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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η ψυχική ανθεκτικότητα είναι μια δυναμική διαδικασία στην οποία κάποιες 
εσωτερικές ικανότητες, αλλά και η επίδραση συγκεκριμένων εξωτερικών 
προστατευτικών παραγόντων, μπορούν να επιτύχουν σημαντικά, θετικά αναπτυξιακά 
αποτελέσματα ακόμη και σε ένα αντίξοο πλαίσιο. H επαγγελματική ικανοποίηση, από 
την άλλη πλευρά, θεωρείται ένας από τους βασικότερους παράγοντες που επηρεάζουν 
την απόδοση και την αποτελεσματικότητα των εργαζομένων.  
Ως τώρα, δεν έχει  μελετηθεί σε βάθος η αλληλεπίδραση των μεταβλητών αυτών 
στην εκπαιδευτική κοινότητα, κάτι που σκοπεύει να μελετήσει η παρούσα έρευνα. Πιο 
συγκεκριμένα, στόχος της έρευνας ήταν να εξετάσει αν η ψυχική ανθεκτικότητα των 
εκπαιδευτικών και η επαγγελματική τους ικανοποίηση από το Διευθυντή τους 
επηρεάζονται από δημογραφικούς και εργασιακούς παράγοντες. Επιπλέον, διερευνάται 
η σχέση μεταξύ ψυχικής ανθεκτικότητας και επαγγελματικής ικανοποίησης, καθώς και 
οι παράγοντες της ψυχικής ανθεκτικότητας (ΨΑ) που δύναται να προβλέψουν την 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τον Διευθυντή της σχολικής μονάδας στην οποία 
υπηρετούν.  
Στην έρευνα συμμετείχαν 146 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων 
εκπαίδευσης οι οποίοι εξετάστηκαν με το Teacher Resilience Scale των Mansfield et al. 
(2016) και το Τeachers Resilience Scale (TRS) των Daniilidou & Platsidou (2018). Για 
τη μέτρηση της επαγγελματικής ικανοποίησης από τον Διευθυντή χρησιμοποιήθηκαν οι 
σχετικές ερωτήσεις από το Ερωτηματολόγιο Καταγραφής της Επαγγελματικής 
Ικανοποίησης για εκπαιδευτικούς των Koustelios & Kousteliou (2001).  
Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως εργασιακοί και δημογραφικοί 
παράγοντες επηρεάζουν την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, όχι όμως την 
επαγγελματική τους ικανοποίηση. Τα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας ήταν υψηλά, ενώ 
ο βαθμός της υποκλίμακας της επαγγελματικής ικανοποίησης από το Διευθυντή 
χαμηλός. Όσον αφορά τη μεταξύ τους σχέση υπάρχει μια στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση και μάλιστα αρνητική. Κάποια από τα ευρήματα της παρούσας έρευνας 
συμφωνούν, ενώ κάποια αντιτίθενται στις έρευνες που έχουν παρουσιαστεί έως τώρα, 
θέτοντας τα θεμέλια για έναν γόνιμο προβληματισμό, καθώς τα προαναφερθέντα 
αποτελέσματα αποτελούν χρήσιμη γνώση για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, τους 
ηγέτες εκπαίδευσης, αλλά και την ευρύτερη ακαδημαϊκή κοινότητα.  
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ABSTRACT 
Resilience is a dynamic process in which some internal capabilities, as well as 
impact of certain external protective factors, can achieve significant, positive 
developmental results even in an adverse context. Job satisfaction, on the other hand, is 
considered as one of the main factors influencing the efficiency and effectiveness of 
employees. 
Interaction of these variables has not been studied deeply yet, especially in 
educational community section, which is the aim of the present study. More specifically, 
the aim of the research was to examine whether teachers' resilience and their job 
satisfaction by their school Principal are influenced by demographic and professional 
characteristics. Furthermore, which resilience factors can predict teacher’s job 
satisfaction by their Principal. 
A sample of 146 in-service teachers of all educational levels was tested with the 
Teacher Resilience Scale (Mansfield et al., 2016) and the Τeachers Resilience Scale 
(Daniilidou & Platsidou, 2018). For the job satisfaction, few questions of the Employee 
Satisfaction Inventory (Koustelios & Kousteliou, 2001) were used. 
The results indicated that resilience is affected by professional and demographic 
factors but job satisfaction is not. Resilience levels were high and teacher’s job 
satisfaction by their school Principal levels were low. The study shows that there is a 
significant negative statistical relationship between the two variables. This research it is 
opposed to other relevant studies which shows that there is a positive statistical 
relationship between resilience and teacher’s job satisfaction by their Principal. Finally, 
these facts give birth to new and fruitful thoughts as the results mentioned above are 
useful to teachers, leaders, educational managers and the educational community in 
general. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Στην παρούσα έρευνα, αναδεικνύεται η σχέση και αλληλεπίδραση της ψυχικής 
ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική τους ικανοποίηση από τη 
Διευθυντή της σχολικής μονάδας στην οποία υπηρετούν. Αρχικά θα λέγαμε πως, η 
ψυχική ανθεκτικότητα είναι μια δυναμική διαδικασία στην οποία κάποιες εσωτερικές 
ικανότητες (π.χ. νοημοσύνη), αλλά και η επίδραση συγκεκριμένων εξωτερικών 
προστατευτικών παραγόντων, μπορούν να επιτύχουν σημαντικά, θετικά αναπτυξιακά 
αποτελέσματα ακόμη και σε ένα αντίξοο πλαίσιο (Fergusson & Horwood, 2003˙ Yates, 
Egeland & Sroufe, 2003). Η έρευνα της ψυχικής ανθεκτικότητας τις τελευταίες 
δεκαετίες έχει επεκταθεί από τα παιδιά στους ενήλικες και ιδιαίτερα στους 
εκπαιδευτικούς (Le Cornu, 2009). Από την άλλη πλευρά, η επαγγελματική ικανοποίηση, 
αποτελεί καθοριστική συνιστώσα της διδασκαλίας εφόσον αποτελεί βασικό παράγοντα 
για την δημιουργικότητα, την απόδοση και την ψυχική διάθεση και ευημερία του 
εκπαιδευτικού. Ακόμη, η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών συνδέεται με την 
αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης (Gu & Day, 2007. Day & Gu, 2013), την 
ικανοποίηση από την εργασία, αλλά και την ποιότητα στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
Ως τώρα, δεν έχει  μελετηθεί σε βάθος η αλληλεπίδραση των δυο μεταβλητών στην 
εκπαιδευτική κοινότητα, κάτι που καλείται να πραγματοποιήσει η συγκεκριμένη 
εργασία.   
Στο πρώτο μέρος της έρευνας παρατίθεται το θεωρητικό μέρος με τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση. Πιο συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο αναλύεται και 
επεξηγείται ο ορισμός της ψυχικής ανθεκτικότητας. Στη συνέχεια, αναφέρονται οι 
μορφές και οι διαστάσεις της, καθώς και οι προστατευτικοί παράγοντες και οι 
παράγοντες επικινδυνότητας που την καθορίζουν. Απαριθμούνται και περιγράφονται τα 
σημαντικότερα μοντέλα αλλά και τα εργαλεία μέτρησης της ψυχικής ανθεκτικότητας. 
Το κεφάλαιο καταλήγει στα χαρακτηριστικά και την ενίσχυση του ψυχικά ανθεκτικού 
ατόμου καθώς και τι επικρατεί στη σχολική κοινότητα σήμερα. Στο δεύτερο κεφάλαιο 
πραγματοποιείται η ιστορική αναδρομή και η εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου 
επαγγελματική ικανοποίηση. Αναφέρονται οι θεωρίες που σχετίζονται κυρίως με την 
εκπαίδευση και απαριθμούνται τα εργαλεία μέτρησης καθώς και οι παράγοντες που την 
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καθορίζουν. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με βιβλιογραφική ανασκόπηση σε Ελλάδα και 
εξωτερικό. 
Ακολουθεί το δεύτερο μέρος, όπου στο τρίτο κεφάλαιο περιγράφεται ο σκοπός 
και οι στόχοι της έρευνας, το δείγμα και τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν, καθώς και 
η διαδικασία που ακολουθήθηκε για την ολοκλήρωσή της. Το τέταρτο κεφάλαιο 
παρουσιάζει τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την ανάλυση των αποτελεσμάτων. 
Στο πέμπτο κεφάλαιο ακολουθεί συζήτηση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων βάσει των 
ερευνητικών στόχων που τέθηκαν στην αρχή.  Το έκτο κεφάλαιο αναφέρει τους 
περιορισμούς που υπήρξαν κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας και συγγραφής 
της εργασίας. Στο τελευταίο - έβδομο - κεφάλαιο, παρουσιάζονται τα αναμενόμενα 
οφέλη της παρούσας προσπάθειας και κάποιες προτάσεις για μελλοντικές έρευνες. 
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1. ΨΥΧΙΚΗ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ 
1.1 Ορισμός Ψυχικής Ανθεκτικότητας 
Η Ψυχική Ανθεκτικότητα έχει αποτελέσει τις τελευταίες δεκαετίες το επίκεντρο 
πολλών ερευνών. Ως προς τον ορισμό της ψυχικής ανθεκτικότητας θα πρέπει να 
αναφερθεί ότι δεν υπάρχει ένας παγκόσμια κοινά αποδεκτός ορισμός για τον όρο, ούτε 
ομοφωνία θεωρητικών και ερευνητών.  
Ο όρος ψυχική ανθεκτικότητα {resiliency (όταν γίνεται αναφορά στον όρο σαν 
χαρακτηριστικό της προσωπικότητας) και resilience (όταν γίνεται αναφορά στην 
ικανότητα παρά τις αντιξοότητες)} (Luthar & Cicchetti, 2000) προέρχεται από το 
λατινικό resilire που σημαίνει ικανότητα για ανάκρουση ή ανάκαμψη αναφέρεται σε μια 
γενική έννοια που σχετίζεται με θετική προσαρμογή σε ένα πλαίσιο κρίσης (Masten & 
Gewirtz, 2006). Οι πρώτες προσπάθειες προσδιορισμού της έννοιας της ψυχικής 
ανθεκτικότητας έτειναν να είναι ευρείες, αναφερόμενες στις ατομικές διακυμάνσεις ως 
απάντηση στον κίνδυνο (Rutter, 1990) ή στην ικανότητα διατήρησης της προσωπικής 
ολότητας και την αίσθηση ψυχολογικής επάρκειας όταν το άτομο έρχεται αντιμέτωπο 
με μια συγκεκριμένη αντιξοότητα (Cohler, 1987). Έκτοτε διάφοροι ορισμοί έχουν κατά 
καιρούς προταθεί. Για παράδειγμα, οι Masten, Best, και Garmezy, (1990) όρισαν την 
ψυχική ανθεκτικότητα ως τη διαδικασία, την ικανότητα ή το αποτέλεσμα της επιτυχούς 
προσαρμογής παρά την ύπαρξη απαιτητικών ή απειλητικών συνθηκών. O Bonanno 
(2005) ορίζει την ψυχική ανθεκτικότητα στους ενήλικες ως την ικανότητα του ατόμου 
να αντιστέκεται στη δυσπροσαρμογή απέναντι σε απειλητικές εμπειρίες και να διατηρεί 
μία σταθερή ισορροπία. Επιπλέον η ανθεκτικότητα έχει θεωρηθεί από ορισμένους 
ερευνητές ως ένας προστατευτικός διαμεσολαβητής που προστατεύει τα άτομα απέναντι 
στην αντιξοότητα (Jackson, Firtko, & Edenborough, 2007).  
Παρατηρήσεις από διαχρονικές έρευνες διάρκειας τεσσάρων δεκαετιών 
περιγράφουν την ψυχική ανθεκτικότητα ως έναν εγγενή μηχανισμό αυτοδιόρθωσης 
,όπου το άτομο αναδομείται, επανορθώνεται και ανακάμπτει. (Werner & Smith, 1992 
·Wolin & Wolin, 1993· Higgins, 1994). Οι Wolin και Wolin, (1993) επισημαίνουν ότι ο 
όρος «ψυχικά ανθεκτικός» έχει πλέον επικρατήσει έναντι άλλων όρων που οι ερευνητές 
χρησιμοποιούσαν κατά το παρελθόν, όπως «άτρωτος» και «σκληρός», καθώς ο όρος 
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«ψυχικά ανθεκτικός» αναγνωρίζει τον πόνο, τη δοκιμασία και το πόσο υποφέρει το 
άτομο που διέρχεται μέσα από τη συγκεκριμένη διαδικασία. Οι ίδιοι ανέπτυξαν το 
μοντέλο της αλλαγής, που περιγράφει επτά χαρακτηριστικά των ψυχικά ανθεκτικών 
ανθρώπων: Διορατικότητα, ανεξαρτησία, σχέσεις, πρωτοβουλία, δημιουργικότητα, 
χιούμορ και ηθική. Οι Gupton και Slick (1996) πρόσθεσαν, επίσης, την επιμονή, την 
αποφασιστικότητα και την αισιοδοξία ως χαρακτηριστικά ανθεκτικότητας (Christman & 
McClellan, 2007). Σύμφωνα με τους Luthar και Zigler (1991), η ψυχική ανθεκτικότητα 
δεν είναι στατική, αποτελεί μια μακρόχρονη διαδικασία και μπορεί να μην 
παρουσιάζεται σε όλους τους τομείς της ζωής. Ένας ευρύτερος ορισμός περιγράφει την 
ψυχική ανθεκτικότητα ως την ικανότητα του ατόμου να αντέχει τις ασυνέχειες και τις 
κακουχίες στην πορεία της ζωής του, να αναγεννιέται, να επανέρχεται, να προχωρά και 
να προσαρμόζεται με επιτυχία στο περιβάλλον παρά τις αντιξοότητες και τις όποιες 
κακοτυχίες. Παράλληλα, να ακμάζει, αναπτύσσοντας κοινωνική, ακαδημαϊκή και 
επαγγελματική επάρκεια, προσδίδοντας στο άτομο επιπρόσθετους προστατευτικούς 
μηχανισμούς καθώς και δεξιότητες αντιμετώπισης στρεσογόνων καταστάσεων, παρά 
την έκθεσή του σε έντονο στρες το οποίο είναι εγγενές στο σύγχρονο κόσμο 
(Richardson, Neiger, Jenson & Kumpfer, 1990 · Rirkin & Hoopman, 1991· Connor και 
Davidson, 2003·  Cleary & Malleret, 2006 · Siebert, 2005· Gilligan 2007 ·Netuveli, 
Wiggins, Montgomery, Hildon, & Blane, 2008). Σύμφωνα με τον Theron (2004), 
πρόκειται για μια αινιγματική έννοια που ορίζεται ως ικανότητα για επιτυχή 
διαπραγμάτευση των αντιξοοτήτων της ζωής η οποία συνεχίζεται στην πορεία του 
ατόμου για αυτοπραγμάτωση. Σύμφωνα με τους Lerope και Revenson (2006), το άτομο 
λυγίζει από την αντιξοότητα αλλά τελικά ξαναγυρίζει στην προηγούμενη ισορροπία του, 
όπως ένα δέντρο λυγίζει στον δυνατό άνεμο αλλά επανέρχεται όταν ο άνεμος 
σταματήσει.  
Αργότερα, οι ορισμοί έγιναν ευρύτεροι και πιο δυναμικοί. Αντανακλούν τις 
προσπάθειες για ενσωμάτωση της ανάλυσης της έννοιας από διάφορους κλάδους 
(Wright, et al., 2013). Οι πιο πρόσφατοι ορισμοί αναφέρουν ότι η ψυχική ανθεκτικότητα 
αφορά την «ικανότητα ενός δυναμικού συστήματος να αντέχει ή να ανακάμπτει από 
σημαντικές προκλήσεις που απειλούν τη σταθερότητα, τη βιωσιμότητα, την ανάπτυξή 
του» (Wright, et al. , 2013, σ. 16) ή ως: «Την ικανότητα ενός δυναμικού συστήματος να 
προσαρμόζεται με επιτυχία στις διαταραχές που απειλούν τη λειτουργία του, τη 
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βιωσιμότητα ή την ανάπτυξη του» (Masten, 2014a, σ. 6). Αυτός ο ορισμός θα μπορούσε 
να επεκταθεί σε όλα τα συστήματα, από το επίπεδο των μικρο-οργανισμών και 
συστημάτων που λειτουργούν μέσα στον ανθρώπινο οργανισμό μέχρι τα συστήματα της 
οικογένειας, του σχολείου, της κοινότητας, του πολιτισμού, της οικονομίας, της 
κοινωνίας ή του κλίματος. Η στροφή σε ορισμούς της ανθεκτικότητας που βασίζονται 
στα συστήματα οφείλεται και στο αυξανόμενο διεθνές ενδιαφέρον για μια 
διεπιστημονική αντιμετώπιση των προβλημάτων λειτουργίας και ανάκαμψης των 
αλληλοεξαρτώμενων συστημάτων, όπως είναι η προετοιμασία για καταστροφές ή η 
προώθηση της ανθεκτικότητας στις πόλεις και κοινωνίες (Masten 2014b, σ. 1018).  
Επιπλέον, η ψυχική ανθεκτικότητα περιλαμβάνει μια σειρά αμοιβαίων 
αλληλεπιδράσεων ανάμεσα στο άτομο και στο περιβάλλον (Luthar, Cicchetti & Becker, 
2000. Luthar & Zelazo, 2003) και μπορεί να μεταβάλλεται μέσα στο χρόνο και ανάλογα 
με τις περιστάσεις (Cicchetti & Toth, 1998). Πρόκειται, επίσης, για μια ικανότητα που 
δίνει τη δυνατότητα στο άτομο να αξιοποιεί τα ατομικά και περιβαλλοντικά αποθέματα 
(Yates, Egeland & Sroufe, 2003) μεταφράζοντας τους παράγοντες επικινδυνότητας σε 
στρατηγικές θετικής δράσης οι οποίες στην ουσία αποτελούν προστατευτικούς 
παράγοντες (Gibbs & Bennett, 1990). Τέλος, η American Psychological Association 
(2016) ορίζει την ανθεκτικότητα ως τη διαδικασία της καλής προσαρμογής του ατόμου 
παρά την ύπαρξη αντιξοότητας, τραυματικών εμπειριών, τραγωδίας, απειλών ή ακόμη 
σημαντικών πηγών απειλών. 
Συμπερασματικά, θα μπορούσε να ειπωθεί ότι η ψυχική ανθεκτικότητα είναι μια 
διαδικασία που μπορεί να εξελιχθεί και με την υποστήριξη από το άμεσο περιβάλλον το 
άτομο αναπτύσσει μεγάλη ψυχική ανθεκτικότητα και αντιμετωπίζει με δύναμη όλες της 
αντιξοότητες στη ζωή του. Χωρίς το στρες δεν μπορεί να εξελιχθεί η διαδικασία της 
ψυχικής ανθεκτικότητας. Κάθε στρεσσογόνος παράγοντας προσφέρει μια ευκαιρία 
πρόσβασης στους προστατευτικούς παράγοντες και το χτίσιμο της ψυχικής 
ανθεκτικότητας (Doney, 2010 ). 
1.2 Γενικά Εννοιολογικά ζητήματα 
Το πλαίσιο για την ανάδυση της έννοιας της ανθεκτικότητας άρχισε να 
διαμορφώνεται για πρώτη φορά τη δεκαετία του 1950, με τη μελέτη Framingham Heart 
Study (Dawber, Meadors, & Moore, 1951), η οποία εισήγαγε την ιδέα ότι συγκεκριμένοι 
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παράγοντες, που εκ των υστέρων προσδιορίστηκαν ως παράγοντες κινδύνου, 
συνδέονται με την εμφάνιση καρδιακών παθήσεων. Η έννοια των παραγόντων κινδύνου 
δημιούργησε μία νέα γενιά ερευνών που στόχευε στην παρέμβαση για τη μείωση των 
επιδράσεων των παραγόντων κινδύνου στην υγεία. Οι ρίζες της έννοιας της ψυχικής 
ανθεκτικότητας εντοπίζονται στην εμπειρική μελέτη της σχιζοφρένειας τη δεκαετία του 
1970. Ενώ προγενέστερες μελέτες σοβαρών διαταραχών επικεντρώνονταν κυρίως στην 
κατανόηση των δυσπροσαρμοστικών συμπεριφορών των ασθενών, ο Garmezy (1970, 
1974) έστρεψε το ενδιαφέρον του στην αναγνώριση των παραγόντων που συνδέονταν 
με την ασυνήθιστα καλή προσαρμογή και διαπίστωσε ότι οι σχιζοφρενείς με ένα 
προνοσηρό ιστορικό σχετικής επάρκειας στη εργασία, τις κοινωνικές σχέσεις και το 
γάμο, καθώς και με μία ικανότητα ανάληψης ευθυνών, παρουσίαζαν λιγότερο σοβαρά 
συμπτώματα για μικρότερο χρονικό διάστημα και ηπιότερη πορεία της διαταραχής 
(Zigler & Glick, 1986). Την ίδια χρονική περίοδο η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας 
αρχίζει να εμφανίζεται στο χώρο της αναπτυξιακής ψυχοπαθολογίας. Αρκετοί ερευνητές 
διαπίστωσαν πως πολλά παιδιά που μεγάλωναν σε αντίξοες κοινωνικοοικονομικές 
συνθήκες, όπως η φτώχεια, η κακοποίηση ή η ψυχική ασθένεια των γονέων, ενώ 
βρίσκονταν σε κίνδυνο να αναπτύξουν διάφορα προβλήματα και ψυχοπαθολογία, 
κατάφεραν να αναπτυχθούν φυσιολογικά (Masten & Reed, 2002· Richardson, 2002). Τη 
δεκαετία του 1980 δύο αξιόλογα άρθρα αποτέλεσαν σημαντική σφαίρα επιρροής στη 
μελέτη της ψυχικής ανθεκτικότητας. Το πρώτο άρθρο αναφέρεται στη διαχρονική 
μελέτη της ψυχολογικής επάρκειας σε παιδιά που αντιμετωπίζουν στρεσογόνους 
παράγοντες, όπως εγγενή καρδιακά προβλήματα και σωματικές αναπηρίες, ζουν σε 
ξενώνες αστέγων ή είναι όμηροι πολέμου (Garmezy, Masten & Tellegen, 1984). Το 
δεύτερο άρθρο (Rutter, 1987) αναφέρεται σε εννοιολογικά ζητήματα που σχετίζονται με 
την ψυχική ανθεκτικότητα. Στους ενήλικες, η έρευνα της ψυχικής ανθεκτικότητας 
επικεντρώθηκε κυρίως στην επίδραση που έχουν οι αντιξοότητες ή τα τραυματικά 
γεγονότα στον ψυχικό κόσμο του ατόμου. 
Έχει βρεθεί ότι υπάρχουν ποικίλες αντιδράσεις του ατόμου απέναντι στις 
αντιξοότητες ή τα τραυματικά γεγονότα, μία από τις οποίες είναι και η ψυχική 
ανθεκτικότητα. Οι αντιξοότητες που έχουν ερευνηθεί περιλαμβάνουν βίαια τραύματα, 
φυσικές καταστροφές, τραύματα πολέμου, βασανιστήρια, εγκλεισμό, πολιτική βία, 
τρομοκρατικές επιθέσεις, απώλεια αγαπημένων προσώπων, σοβαρές ασθένειες με μικρή 
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πιθανότητα επιβίωσης, χρόνιο πόνο και σεξουαλική κακοποίηση στην παιδική ηλικία 
(Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011). Μέχρι τις αρχές της δεκαετίας του 1990 είχαν αρχίσει 
να διαμορφώνονται ποικίλες εννοιολογικές προσεγγίσεις στη μελέτη της ψυχικής 
ανθεκτικότητας. Η μελέτη της ψυχικής ανθεκτικότητας έχει ακολουθήσει «τέσσερα 
κύματα» (Masten & Wright, 2010. Richardson, 2002. Wright & Masten, 2006. Wright, 
Masten, & Narayan, 2013. Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011).  
Το πρώτο κύμα είχε ως αποτέλεσμα τη μετατόπιση του κέντρου ενδιαφέροντος 
από τους παράγοντες κινδύνου που οδηγούσαν τα άτομα στην ψυχοπαθολογία ή την 
προβληματική προσαρμογή στην αναγνώριση των δυνατοτήτων του ατόμου. Οι έρευνες 
του πρώτου κύματος ενδιαφέρθηκαν για τον προσδιορισμό των ιδιοτήτων ή 
χαρακτηριστικών των ψυχικά ανθεκτικών ατόμων και είχαν ως στόχο την απάντηση στο 
ερώτημα «Ποια είναι τα χαρακτηριστικά των ατόμων που αντεπεξέρχονται 
ικανοποιητικά παρά την ύπαρξη παραγόντων κινδύνου ή αντιξοότητας σε αντίθεση με 
εκείνα που υποκύπτουν σε καταστροφικές συμπεριφορές;» Επιπλέον η έρευνα του 
πρώτου κύματος, ιδιαίτερα στο χώρο της αναπτυξιακής ψυχοπαθολογίας, ασχολήθηκε 
και με τα εφόδια και τους προστατευτικούς και αντισταθμιστικούς παράγοντες. Τόσο οι 
ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά που σχετίστηκαν με την ανθεκτικότητα όσο και τα 
εφόδια και οι προστατευτικοί παράγοντες δεν αφορούσαν μόνο στο άτομο αλλά και στο 
περιβάλλον του. Ενδεικτικά αναφέρεται ο προσδιορισμός τριών κατηγοριών 
χαρακτηριστικών που εμπλέκονται στην ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας: α) 
χαρακτηριστικά των ίδιων των ατόμων, όπως η απόκτηση αυτονομίας και η υψηλή 
αυτοεκτίμηση, β) χαρακτηριστικά των οικογενειών τους και γ) χαρακτηριστικά του 
ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος (Masten & Garmezy, 1985· Werner & Smith, 
1982, 1992). 
Στο δεύτερο κύμα ερευνών, αναγνωρίστηκε η δυναμική και μεταβαλλόμενη 
φύση της ψυχικής ανθεκτικότητας και έγινε προσπάθεια να προσδιοριστούν, πέρα από 
μεμονωμένους παράγοντες και χαρακτηριστικά, οι πολύπλοκες αλληλεπιδράσεις 
ανάμεσα στα άτομα και τα συστήματα μέσα στα οποία αυτά ζουν και λειτουργούν, οι 
οποίες διαμορφώνουν τόσο τα παθολογικά όσο και τα θετικά αποτελέσματα. Ποικίλοι 
παράγοντες έχουν περιληφθεί στην ψυχική ανθεκτικότητα: ατομικοί παράγοντες (όπως 
διανοητική λειτουργία, γνωστική ευελιξία, σχέσεις προσκόλλησης, συναισθηματική 
ρύθμιση, θετικές αντιλήψεις για τον εαυτό, στρατηγικές αντιμετώπισης, θετικά 
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συναισθήματα, αισιοδοξία, πνευματικότητα, κ.ά.) (Joseph & Linley, 2006), γενετικοί 
και ψυχοβιολογικοί παράγοντες (όπως αλλαγές στις εγκεφαλικές δομές και τα 
νευροβιολογικά συστήματα) (Cicchetti & Curtis, 2006), και περιβαλλοντικοί 
παράγοντες, στους οποίους εμπίπτουν χαρακτηριστικά της οικογένειας (ζεστασιά και 
διαθεσιμότητα γονέων, παροχή επαρκών και συνεπών μοντέλων ρόλων, αρμονία στη 
σχέση των γονέων, ενασχόληση με τα παιδιά/εφήβους, εποικοδομητική χρήση του 
ελεύθερου χρόνου, συνεπής καθοδήγηση, δομή και κανόνες) (Howard & Johnson, 2000 
· Rosenthal, Feiring, & Taska, 2003), χαρακτηριστικά του ευρύτερου κοινωνικού 
περιβάλλοντος (όπως οι σχέσεις με τους συνομηλίκους, το σχολικό πλαίσιο και οι δομές 
στην κοινότητα) (Ηill, Stafford, Seaman, Ross & Daniel, 2007) και συστημικοί 
παράγοντες που αναφέρονται στο ευρύτερο πλαίσιο και τα ποικίλα αλληλεπιδρώντα 
συστήματα στα οποία ανήκουν τα άτομα (όπως το κοινωνικό περιβάλλον, το φυσικό και 
τεχνητό περιβάλλον, οι κοινότητες, τα πολιτισμικά συστήματα που εκτείνονται πέρα 
από τις κοινότητες, τα μέσα μαζικής ενημέρωσης και η θρησκεία) (Luther et al., 2000. 
Masten & Wright, 2010). Όλοι αυτοί οι παράγοντες δεν λειτουργούν μεμονωμένα, ούτε 
υπάρχει κάποιος κυρίαρχος παράγοντας που επηρεάζει την ψυχική ανθεκτικότητα 
περισσότερο από άλλους. Αντίθετα, υπάρχει μεταξύ τους μία δυναμική αλληλεπίδραση, 
η οποία καθορίζει το επίπεδο ψυχικής ανθεκτικότητας που θα επιδείξει το άτομο σε 
κάθε δεδομένη στιγμή (Mancini & Bonanno, 2010). Η ψυχική ανθεκτικότητα 
αντιμετωπίστηκε ως μία σύνθετη διαδικασία ή ως φαινόμενο που προκύπτει από πολλές 
διαδικασίες, μέσω των οποίων το άτομο αντεπεξέρχεται στην αντιξοότητα ή την 
αλλαγή, και όχι ως μία σταθερή ιδιότητα. Το κύριο ερώτημα που καθοδήγησε το 
δεύτερο κύμα έρευνας ήταν «Πώς αναπτύσσει κανείς τις ιδιότητες της ψυχικής 
ανθεκτικότητας;». Σε αυτή τη φάση άρχισαν να εμφανίζονται μοντέλα ψυχικής 
ανθεκτικότητας τα οποία προσπάθησαν να περιγράψουν αυτή τη διαδικασία, αυτή 
ακριβώς τη δυναμική φύση της ψυχικής ανθεκτικότητας, τα οποία, πέραν των 
παραπάνω παραγόντων, περιλαμβάνουν και παράγοντες που αφορούν στη φύση και την 
ένταση της αντιξοότητας ή του τραυματικού γεγονότος. 
Παράλληλα, άρχισε να αναγνωρίζεται η πολύπλοκη φύση των χαρακτηριστικών 
και των προστατευτικών παραγόντων και να εξετάζονται στο ειδικότερο πλαίσιό τους. 
Έτσι, για παράδειγμα, γίνεται αναφορά στην εκπαιδευτική ανθεκτικότητα (Wang & 
Gordon, 1994) ή τη συναισθηματική ανθεκτικότητα (Denny, Clark, Fleming, & Wall, 
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2004). Επίσης, αναγνωρίστηκε ότι κάποιοι παράγοντες μπορεί να λειτουργήσουν 
προστατευτικά σε κάποια πλαίσια ή κάτω από ορισμένες συνθήκες και όχι σε άλλες. Για 
παράδειγμα οι στενές διαπροσωπικές σχέσεις και η κοινωνική στήριξη γενικά 
θεωρούνται προστατευτικοί παράγοντες, ωστόσο ερευνητικά δεδομένα έδειξαν ότι σε 
οικογένειες με προβλήματα, όπως η κακοποίηση ή ο αλκοολισμός, τα άτομα με 
μεγαλύτερη ψυχική ανθεκτικότητα είχαν αποστασιοποιηθεί συναισθηματικά και είχαν 
απομακρυνθεί από τις οικογένειές τους. Τέλος, στο δεύτερο κύμα ερευνών εντάσσεται η 
αναγνώριση της προστατευτικής λειτουργίας που μπορεί να ασκεί ο πολιτισμός μέσω 
διαφόρων συστημάτων, όπως οι πολιτισμικές παραδόσεις, οι θρησκευτικές τελετές και 
οι υποστηρικτικές υπηρεσίες της κοινότητας (Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011). 
Ως προς το τρίτο κύμα έρευνας της ψυχικής ανθεκτικότητας, υπάρχουν δύο 
διαφορετικές απόψεις (Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011). Σύμφωνα με τον Richardson 
(2002), το κύμα αυτό επικεντρώθηκε στην αναζήτηση των έμφυτων κινητήριων 
δυνάμεων των ατόμων που τα οδηγούν στο να επανακάμψουν μετά από τραυματικά 
γεγονότα. Το συγκεκριμένο κύμα ερευνών χρησιμοποίησε βασικές έννοιες από άλλους 
επιστημονικούς κλάδους, όπως η φιλοσοφία, η ψυχολογία, η ψυχονευροανοσολογία, η 
ανατολική ιατρική και η νευροεπιστήμη, προσπαθώντας να εντοπίσει και να δώσει ένα 
όνομα στις δυνάμεις αυτές και τις πηγές τους. Σύμφωνα με τους Masten και Wright 
(2010), το τρίτο κύμα ερευνών της ψυχικής ανθεκτικότητας επικεντρώνεται στην 
εφαρμογή παρεμβάσεων που ενισχύουν την ψυχική ανθεκτικότητα μέσα από την 
προώθηση διαδικασιών οι οποίες μπορούν να λειτουργήσουν προστατευτικά, όπως η 
αποτελεσματικότερη γονεϊκή λειτουργία, η γονεϊκή εμπλοκή στο σχολείο και οι 
εκτελεστικές γνωστικές λειτουργίες. Οι συγκεκριμένες έρευνες παίρνουν τη μορφή είτε 
παρεμβάσεων που βασίζονται στη θεωρία της ψυχικής ανθεκτικότητας είτε 
πειραματικών μελετών που ελέγχουν τη θεωρία της ψυχικής ανθεκτικότητας. Το 
συγκεκριμένο κύμα ερευνών αποτελεί τον καρπό των δύο προηγούμενων φάσεων, οι 
οποίες είχαν ως στόχο τη δημιουργία τέτοιου είδους παρεμβάσεων για την καλλιέργεια 
και ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας. 
Τέλος, το τέταρτο κύμα ερευνών (Masten & Wright, 2010) είναι συνθετικό και 
περιλαμβάνει τις εξελίξεις στη μελέτη των γονιδίων, της νευροβιολογικής ανάπτυξης 
και προσαρμογής, της ανάπτυξης του εγκεφάλου, της συμπεριφοράς και της στατιστικής 
για την καλύτερη κατανόηση των πολύπλοκων διαδικασιών που συντελούν στην 
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ανθεκτικότητα. Οι έρευνες του τέταρτου κύματος, για παράδειγμα, έχουν μελετήσει το 
ρόλο των γενετικών πολυμορφισμών και της νευρικής πλαστικότητας στην 
ανθεκτικότητα. Το τέταρτο κύμα έρευνας της ψυχικής ανθεκτικότητας είναι στα πρώτα 
του βήματα και αναμένεται να επιφέρει σημαντικές αλλαγές στη επιστήμη και τις 
εφαρμογές της ανθεκτικότητας.  
1.3 Μορφές ψυχικής ανθεκτικότητας 
Oι διάφοροι ορισμοί της ψυχικής ανθεκτικότητας αντικατοπτρίζουν τις 
διαφορετικές μορφές που αυτή μπορεί να πάρει (Masten & Wright, 2010· Σταλίκας και 
Μυτσκίδου, 2011). Η πρώτη μορφή ψυχικής ανθεκτικότητας αναφέρεται στην 
ικανότητα αντίστασης. Η αντίσταση αφορά στη διατήρηση της φυσιολογικής 
λειτουργίας του ατόμου, πριν, κατά τη διάρκεια και μετά την έκθεση σε μία αντιξοότητα 
ή τραυματικό γεγονός. Η λειτουργικότητα, δηλαδή, του ατόμου είτε δεν επηρεάζεται 
καθόλου από την αντιξοότητα ή το τραυματικό γεγονός, είτε επηρεάζεται σε έναν 
βαθμό, με μία ήπια και παροδική διαταραχή της φυσιολογικής λειτουργικότητας 
(Bonanno, 2004). Με άλλα λόγια, η ψυχική ανθεκτικότητα αφορά σε μία 
αποτελεσματική ικανότητα αντιμετώπισης αντίξοων συνθηκών και μία προσπάθεια 
διατήρησης ή αποκατάστασης της εσωτερικής και εξωτερικής ισορροπίας μέσω της 
ανθρώπινης σκέψης και δράσης (Masten, Best, & Garmezy, 1990).  
Η δεύτερη μορφή της ψυχικής ανθεκτικότητας αναφέρεται στην έννοια της 
ανάρρωσης ή ανάκαμψης, η οποία είναι και η πιο κοινή στους διάφορους ορισμούς. Η 
ανάρρωση ή ανάκαμψη αναφέρεται στη σταδιακή επαναφορά του ατόμου στο 
προηγούμενο ή φυσιολογικό επίπεδο λειτουργίας, αφού αυτό έχει διαταραχθεί από την 
έκθεση του ατόμου σε κάποιο στρεσογόνο ή τραυματικό γεγονός. Η συγκεκριμένη 
μορφή αντανακλά την έννοια της ελαστικότητας της αντίδρασης: το άτομο λυγίζει από 
την αντιξοότητα, αλλά τελικά επανέρχεται στην προηγούμενη ισορροπία του, όπως ένα 
δέντρο λυγίζει στο δυνατό άνεμο, αλλά επανέρχεται στη θέση του όταν ο άνεμος 
σταματήσει (Lepore & Revenson, 2014). Η συγκεκριμένη μορφή ψυχικής 
ανθεκτικότητας αναμένεται είτε σε χρόνιες συνθήκες σοβαρής αντιξοότητας είτε 
μπροστά σε ένα καταστροφικό γεγονός, όπου είναι δύσκολο για το άτομο να διατηρήσει 
το φυσιολογικό επίπεδο λειτουργίας του αν δεν βελτιωθούν οι συνθήκες ή δεν περάσει 
το καταστροφικό γεγονός (Masten & Wright, 2010).  
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Η τρίτη μορφή ψυχικής ανθεκτικότητας αναφέρεται στην έννοια της 
ομαλοποίησης και χαρακτηρίζει κυρίως παιδιά που μεγαλώνουν αρχικά σε αντίξοα 
περιβάλλοντα, ενώ στη συνέχεια, με τη μετακίνησή τους σε ένα πιο υγιές περιβάλλον, η 
ανάπτυξή τους επιταχύνεται και φτάνει στα φυσιολογικά επίπεδα (Masten & Wright, 
2010). 
Τέλος, μία άλλη μορφή ψυχικής ανθεκτικότητας είναι η ανασυγκρότηση, που 
αναφέρεται στην αναδόμηση των αντιλήψεων, των πεποιθήσεων και των συμπεριφορών 
του ατόμου, έτσι ώστε αυτό να προσαρμόζεται στην αντιξοότητα ή να οχυρώνεται ώστε 
να αντέχει μελλοντικές αντιξοότητες (Lepore & Revenson, 2014). Συναφής είναι η 
έννοια της μεταμόρφωσης, δηλαδή της βελτίωσης της φυσιολογικής λειτουργικότητας 
μετά από ένα τραυματικό γεγονός (Masten & Wright, 2010). Συναφής είναι επίσης η 
έννοια της μετατραυματικής ανάπτυξης, η οποία αναφέρεται στις θετικές αλλαγές που 
συμβαίνουν ως αποτέλεσμα μίας τραυματικής εμπειρίας και οδηγούν το άτομο σε ένα 
επίπεδο λειτουργικότητας υψηλότερο από αυτό που είχε πριν από το τραυματικό 
γεγονός (Linley & Joseph, 2004). Ωστόσο, η διαφορά έγκειται στο ότι η 
ανασυγκρότηση μπορεί να περιλαμβάνει θετικές και αρνητικές αλλαγές, ενώ η 
μετατραυματική ανάπτυξη και η μεταμόρφωση αναφέρονται μόνο σε θετικές αλλαγές 
(Σταλίκας και Μυτσκίδου, 2011). Σύμφωνα με κάποιους ερευνητές (Zautra, Hall & 
Murray, 2010), ο ορισμός της ψυχικής ανθεκτικότητας θα πρέπει να περιλαμβάνει τόσο 
την έννοια της ανάρρωσης, δηλαδή της ανάκαμψης από την αντιξοότητα και της 
επιστροφής σε ένα αρχικό επίπεδο υγείας, όσο και την έννοια της 
βιωσιμότητας/διατηρησιμότητας, που αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να 
διατηρεί την υγεία και την ψυχολογική του ευεξία σε ένα δυναμικό και απαιτητικό 
περιβάλλον, αλλά και να αναπτύσσεται μέσα από την αντιξοότητα. 
1.4 Διαστάσεις ψυχικής ανθεκτικότητας 
Για να υπάρξει ψυχική ανθεκτικότητα, αφενός, πρέπει να υπάρχει έκθεση του 
ατόμου σε μία αντιξοότητα ή τραυματικό γεγονός και αφετέρου η προσαρμογή του 
ατόμου να είναι θετική (Masten, 2001). Οι Masten και Curtis (2000) επισημαίνουν ότι 
η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας περιλαμβάνει την αξιολόγηση δύο σημαντικών 
διαστάσεων. Η πρώτη διάσταση αφορά το βαθμό της έκθεσης σε αντίξοες συνθήκες, 
είτε στο παρελθόν είτε στο παρόν, οι οποίες είναι δυνατό να θέσουν σε κίνδυνο την 
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ομαλή ανάπτυξη και προσαρμογή των ατόμων. Η δεύτερη διάσταση αναφέρεται στη 
θετική προσαρμογή του ατόμου και αφορά το κατά πόσο ένα άτομο τα καταφέρνει καλά 
στη ζωή του, κυρίως σε σχέση με ένα σύνολο αναμενόμενων συμπεριφορών και 
αναπτυξιακών επιτευγμάτων. Ωστόσο, στη βιβλιογραφία της ψυχικής ανθεκτικότητας, 
όπως προαναφέρθηκε, δεν υπάρχει ομοφωνία ως προς το λειτουργικό ορισμό και τη 
μέτρηση τόσο της έννοιας της αντιξοότητας όσο και της έννοιας της θετικής 
προσαρμογής.  
 Η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας περιλαμβάνει την αξιολόγηση δύο 
σημαντικών διαστάσεων. Η πρώτη από αυτές τις διαστάσεις αξιολόγησης της ψυχικής 
ανθεκτικότητας αφορά στο κατά πόσο ένα άτομο τα καταφέρνει καλά στη ζωή του 
κυρίως σε σχέση με ένα σύνολο αναμενόμενων συμπεριφορών και αναπτυξιακών 
επιτευγμάτων (Masten & Curtis, 2000). Επιπλέον, αναφέρεται σε παρελθοντική ή 
τρέχουσα έκθεση του ατόμου σε μία αντιξοότητα ή κίνδυνο που αυξάνει την πιθανότητα 
εμφάνισης προβλημάτων σε διάφορους τομείς ανάπτυξης και προσαρμογής του 
(Masten, 2001). Η αντιξοότητα αντανακλάται σε αρνητικά πλαίσια και εμπειρίες που 
έχουν τη δυνατότητα να διαταράσσουν ή να προκαλούν την προσαρμοστική 
λειτουργικότητα και ανάπτυξη (Obradović, Shaffer, & Masten, 2012). Οι αντιξοότητες 
μπορεί να είναι χρόνιες (π.χ. φτώχεια) ή οξείες (π.χ. ξαφνική απώλεια αγαπημένου 
προσώπου). Μπορεί να επηρεάζουν συστήματα εντός του ατόμου (π.χ. ιός που 
προσβάλλει το ανοσοποιητικό σύστημα) ή πολλαπλά επίπεδα και πλαίσια ταυτόχρονα 
(π.χ. μία φυσική καταστροφή που επηρεάζει ατομικά συστήματα στρες, πεποιθήσεων 
και συμπεριφορών, και ταυτόχρονα ευρύτερα συστήματα όπως οικογένεια, σχολείο, 
υπηρεσίες υγείας, αγροτική οικονομία, κ. ά.). 
Καθώς, η πρώτη αυτή διάσταση βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με τους 
παράγοντες κινδύνου, σε αυτό το σημείο κρίνεται ορθό να δοθεί ο ανάλογος ορισμός. O 
ορισμός που έχει επικρατήσει περισσότερο στην έρευνα του κινδύνου είναι εκείνος του 
Clayton (1992), σύμφωνα με τον οποίο ένας παράγοντας κινδύνου αφορά σε ένα 
ατομικό χαρακτηριστικό ή μια περιβαλλοντική συνθήκη που αυξάνει την πιθανότητα 
για ανάπτυξη προβλημάτων ή προωθεί τη μετάβαση προς μια προβληματική 
κατάσταση. Πρέπει να τονιστεί πως συνήθως η συσσώρευση παραπάνω του ενός 
παράγοντα επιφέρουν την προβληματική κατάσταση στο άτομο (Wright & Masten, 
2006. Χατζηχρήστου Δημητροπούλου, Λυκιτσάκου, & Λαμπροπούλου, 2009). Η 
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σοβαρότητα της επίδρασης εξαρτάται και από το είδος των παραγόντων, δηλαδή αν 
προκαλούνται από την οικογενειακή αντιξοότητα, την ατομική στρεσογόνο κατάσταση 
ή την εξωτερική αντιξοότητα, αλλά και από τη διάρκειά τους με την κατηγοριοποίηση 
της σε παράγοντες υψηλού επιπέδου επικινδυνότητας, σε χρόνια αντιξοότητα ή σε οξύ 
τραύμα (Newman, 2004, Hill, et al, 2007). Φυσικά, οι παράγοντες αυτοί θα αναλυθούν 
εκτεταμένα στην παρακάτω ενότητα, έτσι ώστε να δοθούν όλες οι απαραίτητες 
πληροφορίες που φαίνεται να επηρεάζουν άμεσα στην ψυχική ανθεκτικότητα 
Η δεύτερη διάσταση αξιολόγησης της ψυχικής ανθεκτικότητας αφορά στο βαθμό 
της έκθεσης σε παράγοντες κινδύνου, είτε στο παρελθόν είτε στο παρόν, οι οποίοι είναι 
δυνατό να θέσουν σε κίνδυνο την ομαλή εξέλιξη και ανάπτυξη των ατόμων. Συνεπώς η 
μελέτη της ψυχικής ανθεκτικότητας προϋποθέτει τον σαφή ορισμό αφενός των 
αναμενόμενων αναπτυξιακών επιτευγμάτων και αφετέρου των κριτηρίων αξιολόγησης 
των συνθηκών επικινδυνότητας (Masten & Curtis, 2000). Ακόμη, αφορά στα κριτήρια 
με βάση τα οποία η ποιότητα της προσαρμογής του ατόμου χαρακτηρίζεται θετική. Ο 
Μurphy (1962) επεσήμανε ότι η ποιότητα προσαρμογής ενός ζωντανού συστήματος 
περιλαμβάνει δυο όψεις: την προσαρμογή στο περιβάλλον, που ονόμασε «ικανότητα 
αντιμετώπισης Ι», και τη διατήρηση της εσωτερικής λειτουργίας που ονόμασε 
«ικανότητα αντιμετώπισης ΙΙ». Στην αναπτυξιακή έρευνα για την ανθεκτικότητα στα 
παιδιά, η καλή προσαρμογή περιλαμβάνει την υποκειμενική αίσθηση ψυχικής υγείας, 
καθώς και την επάρκεια στους αναπτυξιακούς στόχους με βάση την ηλικία. Έτσι, 
γίνεται λόγος για τη διττή φύση της προσαρμογής που περιλαμβάνει την καλή 
εσωτερική ή ψυχική λειτουργία (αντί της δυσφορίας) και την καλή λειτουργία στο 
περιβάλλον ή εξωτερική καλή προσαρμογή (αντί της δυσπροσαρμογής) (Μasten, Burt, 
& Coatsworth, 2006). Η ψυχική λειτουργία έχει περιγραφεί με όρους ψυχολογικής 
υγείας, εσωτερικής ισορροπίας ή δύναμης του εγώ σε αντίθεση με την ψυχική δυσφορία 
ή το άγχος. Η εξωτερική καλή προσαρμογή περιγράφεται με όρους ψυχολογικής 
επάρκειας και κοινωνικής προσαρμογής σε αντίθεση με προβλήματα εξωτερίκευσης, 
αντικοινωνική συμπεριφορά ή κοινωνική δυσπροσαρμογή. Γενικά, η ψυχική 
ανθεκτικότητα φαίνεται να αναφέρεται και στα δυο είδη προσαρμογής υπό απειλητικές 
συνθήκες (Masten, 1994).  
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1.5 Προστατευτικοί παράγοντες και παράγοντες επικινδυνότητας της ψυχικής 
ανθεκτικότητας  
Οι άνθρωποι που χαρακτηρίζονται από ψυχική ανθεκτικότητα είναι πιο υγιείς, 
ζουν περισσότερο, είναι ευτυχισμένοι στις διαπροσωπικές τους σχέσεις, έχουν καλύτερα 
ακαδημαϊκά αποτελέσματα, πετυχαίνουν στην εργασία τους, σπανίως πάσχουν από 
κατάθλιψη (Χατζηχρήστου, 2015). Μια πολυεπίπεδη αλληλεπίδραση προστατευτικών 
παραγόντων και παραγόντων επικινδυνότητας καθορίζουν την ψυχική ανθεκτικότητα, η 
οποία -όπως προαναφέρθηκε- αποτελεί διαδικασία και όχι σταθερό χαρακτηριστικό 
(Χατζηχρήστου, 2015). 
Επίσης, στο πλαίσιο μελέτης της θετικής προσαρμογής ιδιαίτερη σημασία δίνεται στους 
παράγοντες εκείνους που συμβάλλουν στο να ξεπερνά το άτομο τις αντιξοότητες και να 
τα καταφέρνει στη ζωή του. Στο πλαίσιο αυτό των παραγόντων ανθεκτικότητας έχουν 
μελετηθεί αρκετές έννοιες, όπως οι βοηθητικοί παράγοντες, (resource factors), οι 
προωθητικοί παράγοντες (promotive factors), οι προστατευτικοί παράγοντες (protective 
factors), οι εσωτερικές και εξωτερικές δυνατότητες (internal and external assets), οι 
πηγές στήριξης (resources), κ.ά.  
 Οι Fergus και Zimmerman (2005) προσδιόρισαν δύο τύπους προστατευτικών 
παραγόντων: τις δυνατότητες (assets) και τις πηγές στήριξης (resources). Οι 
δυνατότητες αναφέρονται σε μετρήσιμα χαρακτηριστικά των ατόμων ή καταστάσεων, 
τα οποία αποτελούν προβλεπτικούς παράγοντες για την ύπαρξη θετικών αποτελεσμάτων 
στο μέλλον ως προς κάποιο συγκεκριμένο κριτήριο ανάπτυξης (Morrison, Brown, 
D’Incau, O’Farrell, & Furlong, 2006). Για παράδειγμα ένα καλό νοητικό δυναμικό 
αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα καλής γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού στο μέλλον. 
Οι πηγές στήριξης αναφέρονται, κυρίως, στα ανθρώπινα, κοινωνικά και υλικά εφόδια 
που διαθέτει το άτομο και χρησιμοποιεί στις διαδικασίες προσαρμογής. Για παράδειγμα, 
γονεϊκή στήριξη, ενήλικοι μέντορες, και προγράμματα εκμάθησης δεξιοτήτων, η 
παροχή εκπαιδευτικών ευκαιριών αποτελεί μια διαθέσιμη πηγή την οποία μπορεί να 
χρησιμοποιήσει ένα παιδί κατά την προσαρμογή του στο κοινωνικό περιβάλλον. (Fergus 
& Zimmerman, 2005). Τέτοιοι παράγοντες που συμβάλλουν στην ανάπτυξη και 
διατήρηση της ανθεκτικότητας της ατόμου είναι η ικανότητα να κάνει ρεαλιστικά 
σχέδια και κατάλληλα βήματα για να τα ακολουθήσει, η αυτοεκτίμηση και 
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αυτοπεποίθηση του ατόμου, η επικοινωνία και η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων. Η 
ικανότητα διαχείρισης συναισθημάτων. 
 Τέλος, οι προστατευτικοί παράγοντες μπορεί να θεωρηθούν, επίσης,  ποιοτικά 
χαρακτηριστικά των ίδιων των ατόμων ή επίσης των πλαισίων στα οποία ανήκουν τα 
άτομα (οικογένεια, ευρύτερο περιβάλλον, κλπ.) τα οποία αμβλύνουν τις συνέπειες των 
δυσμενών καταστάσεων και επιτρέπουν στους μαθητές να επιτύχουν παρά τους 
υψηλούς παράγοντες επικινδυνότητας (Esquivel, Doll, & Oades-Sese, 2011). Για 
παράδειγμα το χιούμορ ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας, αποτελεί έναν 
προστατευτικό παράγοντα για το άτομο που μπορεί να τον αξιοποιήσει όταν βιώνει μια 
δύσκολη κατάσταση. Ουσιαστικά οι προστατευτικοί παράγοντες αποτελούν τις 
δυνατότητες που είναι σημαντικές όταν τα επίπεδα επικινδυνότητας είναι υψηλά 
(Masten, 1999˙ Masten & Reed, 2002). 
 Οι προστατευτικοί παράγοντες μειώνουν την πιθανότητα εκδήλωσης 
προβλημάτων ή συσχετίζονται με αυξημένη πιθανότητα εμφάνισης θετικών 
αποτελεσμάτων και βελτίωσης της ψυχικής υγείας. Κάθε προστατευτικός παράγοντας 
συμβάλλει στην πρόληψη περισσοτέρων του ενός αρνητικών αποτελεσμάτων (Durlak, 
1998). Οι σημαντικότεροι προστατευτικοί παράγοντες που συνδέονται με την 
ανθεκτικότητα είναι: Η νοημοσύνη, η γνωστική ευελιξία, οι θετικές αντιλήψεις για τον 
εαυτό, η αυτορρύθμιση, η στρατηγική αντιμετώπισης, το νόημα στη ζωή, τα θετικά 
συναισθήματα, η αισιοδοξία, το χιούμορ, οι σχέσεις προσκόλλησης και η κοινωνική 
στήριξη (Zautra et al., 2010· Lyobomirsky & Della Porta, 2010).  
Στον τομέα της εκπαίδευσης, οι πτυχές της ανθεκτικότητας του εκπαιδευτικού 
που βρίσκονται σε άμεση συνάρτηση με τους παράγοντες ανάλογα πάντα με την ύπαρξη 
ή μη είναι οι εξής: συναισθηματική ΨΑ: περιλαμβάνει την αυτοπεποίθηση και την 
εμπιστοσύνη, αίσθηση του χιούμορ, την ικανότητα να αναπηδήσει πίσω, ρύθμιση 
συναισθημάτων, κινητήρια: περιλαμβάνει δεξιότητες επίλυσης προβλήματος, υπομονή 
και επιμονή, ρεαλιστικές προσδοκίες, θέτοντας ρεαλιστικούς στόχους, επικέντρωση 
στην αυτο-βελτίωση, είναι θετικοί και αισιόδοξοι, ΨΑ σχετιζόμενη με το επάγγελμα: 
περιλαμβάνει αρμοδιότητες και δεξιότητες διδασκαλίας, την οργάνωση, την 
προετοιμασία, τη διαχείριση της τάξης, τη διευκόλυνση της αποτελεσματικής μάθησης, 
είναι ευέλικτοι και προσαρμόσιμοι, κοινωνική ΨΑ: περιλαμβάνει την παράκληση των 
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άλλων για βοήθεια, διαπροσωπικές δεξιότητες, την ικανότητα να λαμβάνουν συμβουλές 
από τους άλλους, επαγγελματικά και προσωπικά δίκτυα υποστήριξης (Λάμπρου, 2017). 
Όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, βασική θέση στην θεωρία της ψυχικής 
ανθεκτικότητας έχουν και οι παράγοντες επικινδυνότητας. Κίνδυνοι θεωρούνται οι 
παράγοντες που στατιστικά σχετίζονται περισσότερο με την πιθανότητα μιας «κακής» 
έκβαση στο μέλλον. Οι παράγοντες κινδύνου είναι πολλοί και ποικίλοι. Στατιστικές 
προβλέψεις δείχνουν ότι σχετίζονται με μετέπειτα αναπτυξιακά προβλήματα ή ένα ευρύ 
φάσμα προβλημάτων και δυσκολιών (Masten, 2001). Κατά τη διάρκεια των τελευταίων 
τεσσάρων δεκαετιών έχουν μελετηθεί διάφοροι παράγοντες κινδύνου για την ανάπτυξη 
του παιδιού, όπως οι επιπτώσεις του πολέμου, των φυσικών καταστροφών, της 
τρομοκρατίας, της οικογενειακής βίας, του διαζυγίου, της κακοποίησης και άλλων 
τραυματικών γεγονότων της ζωής (όπως οι πυρκαγιές) και χρόνιων καταστάσεων,  όπως 
ή φτώχεια ή το να ζει σε ένα ανεπαρκές ορφανοτροφείο (Masten, Herbers, Cutuli, & 
Lafavor, 2008). Οι ερευνητές συνειδητοποίησαν νωρίς κατά τη μελέτη των διάφορων 
αντιξοοτήτων ότι επικίνδυνες συνθήκες και παράγοντες κινδύνου σπάνια προκύπτουν 
μεμονωμένα, και άρχισαν να μετρούν τη συσσώρευση κινδύνου ή αθροιστικά γεγονότα 
της ζωής (Masten et al.,2008, σ. 78). Οι κίνδυνοι αυτοί συχνά συνυπάρχουν και η 
συσσώρευση τους σε κάποια χρονική στιγμή ή με την πάροδο του χρόνου συνδέεται 
στενά με την αύξηση του κινδύνου για κακή έκβαση σε πολλούς τομείς της ανάπτυξης, 
συμπεριλαμβανομένων των ψυχοκοινωνικών ικανοτήτων, της ψυχοπαθολογίας και της 
υγείας (Masten, 2001). Τα αποτελέσματα των ερευνών δείχνουν ότι μια και μοναδική 
τραυματική εμπειρία δεν ευθύνεται συνήθως για την ευαλωτότητα. Αντίθετα η 
αθροιστική συσσώρευση επικινδυνότητας (cumulative risk), η χρόνια και 
επαναλαμβανόμενη παρουσία στρεσογόνων καταστάσεων ενέχεται για την εμφάνιση 
ψυχοπαθολογικών συμπεριφορών. Επίσης όσο μεγαλύτερη είναι η διάρκεια της έκθεσης 
του ατόμου σε κάποιον ή κάποιους παράγοντες επικινδυνότητας, τόσο αυξάνονται οι 
πιθανότητες να επηρεαστεί αρνητικά η εξέλιξή του και να εμφανιστούν προβλήματα 
συμπεριφοράς (Ματσόπουλος, 2011, σ. 38). 
Στις διάφορες μελέτες της ανθεκτικότητας ο ορισμός του κινδύνου ποικίλει. 
Αναφέρεται στην κοινωνικοοινομική κατάσταση, σε γεγονότα της ζωής, στο μαζικό 
τραύμα της κοινότητας, στο χαμηλό βάρος γέννησης, στο διαζύγιο και στο 
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συσσωρευμένο κίνδυνο που συνδυάζει τα διαφορετικά είδη των παραγόντων κινδύνου. 
Αυτή η ποικιλομορφία των κινδύνων δημιουργεί πρόβλημα όσον αφορά στη σύγκριση 
και την ερμηνεία των αποτελεσμάτων από όλες τις μελέτες (Luthar et al., 2000 · Masten, 
2001). Σημαντικό είναι επίσης να οριστούν τα κριτήρια βάσει των οποίων αξιολογείται 
η ποιότητα της προσαρμογής ή αξιολογείται η ανταπόκριση στο αναπτυξιακό καθήκον. 
Υπάρχει διαμάχη τα κριτήρια βάσει των οποίων θα καθοριστεί η ανθεκτικότητα (Luthar 
et al., 2000 ·Masten, 2001). Κάποιοι ερευνητές θέτουν ως κριτήριο την ανταπόκριση σε 
βασικά αναπτυξιακά καθήκοντα, ενώ άλλοι ιδιαίτερα αυτοί που ασχολούνται με την 
πρόληψη χρήσης ουσιών και την ψυχοπαθολογία θεωρούν την απουσία 
ψυχοπαθολογίας ή το χαμηλό επίπεδο συμπτωμάτων ή τη μείωση τους κριτήριο της 
ανθεκτικότητας και όχι τα ακαδημαϊκά ή κοινωνικά επιτεύγματα. Άλλοι υιοθετούν και 
τα δύο είδη κριτηρίων (Masten, 2001, ·Masten, Herbers, Cutuli, & Lafavor, 2008).  
1.6. Μοντέλα ψυχικής ανθεκτικότητας 
Έχουν προταθεί διάφορα μοντέλα ανθεκτικότητας (Zimmerman, 2013). Το 
αντισταθμιστικό και το προστατευτικό μοντέλο ανθεκτικότητας έχουν χρησιμοποιηθεί 
στις περισσότερες μελέτες και έρευνες (Fergus & Zimmerman, 2005. Garmezy, Masten, 
& Tellegen, 1984. Masten, Cutuli, Herbers, & Reed, 2007). Το τρίτο μοντέλο παρέχει 
μία ενδιαφέρουσα εξήγηση της ψυχικής ανθεκτικότητας, έχει όμως περιορισμένη 
εμπειρική στήριξη.  
1.6.1 Το αντισταθμιστικό μοντέλο 
Στο αντισταθμιστικό μοντέλο (compensatory model), οι προστατευτικοί 
παράγοντες αμβλύνουν την επίδραση των παραγόντων κινδύνου με το να ασκούν ένα 
αντίθετο αποτέλεσμα σε σχέση με τους παράγοντες κινδύνου στο αποτέλεσμα της 
προσαρμογής. Αυτή είναι μία άμεση επίδραση, ανεξάρτητη από τους παράγοντες 
κινδύνου και σε αντίθετη κατεύθυνση με την επίδραση των παραγόντων κινδύνου. Στο 
μοντέλο αυτό εξετάζονται οι άμεσες ή κύριες επιδράσεις των προωθητικών παραγόντων 
και των παραγόντων κινδύνου στην προσαρμογή του ατόμου.  
1.6.2 Το μοντέλο προστατευτικών παραγόντων 
Το μοντέλο προστατευτικών παραγόντων (protective factor model) προτείνει 
πως τα θετικά στοιχεία των παραγόντων αυτών (promotive assets or resources) είναι 
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ικανά να μεταβάλουν την επίδραση των παραγόντων επικινδυνότητας αλλάζοντας έτσι 
και το αποτέλεσμα που έχουν στο άτομο. Δύο ειδικότερα προστατευτικά μοντέλα που 
είναι πιθανά είναι τα κινδύνου-προστατευτικά (risk-protective) και τα προστατευτικά-
προστατευτικά (protective-protective). Τα μοντέλα κινδύνου-προστατευτικά δείχνουν 
ότι οι προωθητικοί παράγοντες λειτουργούν για να μετριάζουν ή να αποδυναμώνουν τη 
σχέση μεταξύ παραγόντων κινδύνου και αρνητικών αποτελεσμάτων. Τα προστατευτικά-
προστατευτικά μοντέλα λειτουργούν για να ενισχύσουν τις επιδράσεις κάθε ξεχωριστού 
προστατευτικού παράγοντα στην πρόβλεψη ενός αποτελέσματος. Στο μοντέλο 
προστατευτικών παραγόντων πέρα από τις κύριες επιδράσεις των παραγόντων κινδύνου 
και των προωθητικών παραγόντων στην προσαρμογή, εξετάζονται επίσης οι 
διαμεσολαβητικές επιδράσεις, δηλαδή αυτές που προκύπτουν από την επιρροή άλλων 
παραγόντων στους παραπάνω, καθώς και από τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ παραγόντων 
του μοντέλου. Παραδείγματα διαμεσολαβητικών επιδράσεων αποτελούν οι παράγοντες 
ευαλωτότητας (vulnerability) που αυξάνουν τις αρνητικές επιδράσεις των παραγόντων 
κινδύνου, καθώς και διάφοροι βοηθητικοί παράγοντες που αμβλύνουν την επίδραση των 
παραγόντων κινδύνου και παρέχουν ενίσχυση σε αντίξοα πλαίσια. Την τελευταία 
δεκαετία οι ερευνητές προσδιόρισαν έναν ακόμη τύπο διαμεσολαβητικού παράγοντα για 
τον οποίο έχουν χρησιμοποιηθεί οι όροι διαφορική ευπάθεια (differential susceptibility) 
(Belsky, Bakermans-Kranenburg, & van IJzendoorn, 2007. Ellis, Boyce, Belsky, 
Bakermans-Kranenburg, & van Ijzendoorn, 2011) ή ευαισθησία στο πλαίσιο (sensitivity 
to context) (Boyce & Ellis, 2005). Οι παράγοντες αυτοί αναφέρονται σε χαρακτηριστικά 
που μπορεί να έχουν λειτουργία ευαλωτότητας ή προστατευτική ανάλογα με το πλαίσιο. 
Για παράδειγμα, μερικά άτομα μπορεί να αντιδρούν περισσότερο στην εμπειρία, κάτι 
που μπορεί να είναι θετικό σε θετικές καταστάσεις και αρνητικό σε πλαίσια κινδύνου 
(Obradović, Bush, Stamperdahl, Adler,& Boyce, 2010). Ατομικές διαφορές αυτού του 
είδους μπορεί να επιτείνουν την ευαλωτότητα των ατόμων σε πλαίσια αντιξοότητας, 
αλλά μπορεί να αυξήσουν την ανταπόκρισή τους σε θετικές εμπειρίες, 
συμπεριλαμβανομένων των παρεμβάσεων.  
1.6.3 Το μοντέλο πρόκλησης 
Το τρίτο μοντέλο ανθεκτικότητας ονομάζεται μοντέλο πρόκλησης (challenge 
model of resiliency) και λειτουργεί όπως ο εμβολιασμός. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό 
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(Rutter, 1987), η έκθεση του ατόμου σε μέτρια επίπεδα κινδύνου το βοηθά να ξεπεράσει 
μελλοντικές εμπειρίες έκθεσης που το καθιστούν ευάλωτο σε αρνητικά αποτελέσματα. 
Ωστόσο, είναι σημαντικό η αρχική έκθεση στον κίνδυνο να είναι αρκετά απαιτητική 
ώστε να βοηθήσει το άτομο να αναπτύξει μηχανισμούς αντιμετώπισης για να ξεπεράσει 
τα αρνητικά αποτελέσματα, αλλά όχι τόσο επίπονη ώστε να καταλύσει κάθε προσπάθεια 
αντιμετώπισης. Η έκθεση σε χαμηλά και υψηλά επίπεδα κινδύνου συνδέεται με 
αρνητική προσαρμογή, αλλά η έκθεση σε μέτρια επίπεδα κινδύνου συνδέεται με 
λιγότερο αρνητικό ή με θετικό αποτέλεσμα. 
1.7 Μέτρηση της ψυχικής ανθεκτικότητας 
Για τη μέτρηση της ψυχικής ανθεκτικότητας έχουν αναπτυχθεί ποικίλα εργαλεία 
αυτοαναφοράς. Τα πιο αντιπροσωπευτικά εργαλεία για ενήλικους πληθυσμούς είναι τα 
παρακάτω: η Κλίμακα Ψυχικής Ανθεκτικότητας των Connor και Davidson (2003) (The 
Connor-Davidson Resilience Scale-CD-RISC) που βασίζεται στη θεώρηση ότι η ψυχική 
ανθεκτικότητα αποτελεί μία προσωπική ικανότητα που αντανακλά την ικανότητα 
διαχείρισης στρες και περιλαμβάνει επιμέρους παράγοντες (προσωπική ικανότητα, 
εμπιστοσύνη/αντοχή/δυναμωτικές επιδράσεις του στρες, αποδοχή της αλλαγής και 
ασφαλείς σχέσεις, έλεγχος, πνευματικότητα), η Κλίμακα Ψυχικής Ανθεκτικότητας για 
ενήλικες (Resilience Scale for Adults-RSA, Friborg, Hjemdal, Rosenvinge, & 
Martinussen, 2003), που εξετάζει ενδοπροσωπικούς και διαπροσωπικούς 
προστατευτικούς παράγοντες που διευκολύνουν την προσαρμογή σε ψυχοκοινωνικές 
αντιξοότητες και περιλαμβάνει επιμέρους παράγοντες (προσωπική ικανότητα, 
κοινωνική ικανότητα, οικογενειακή συνοχή, κοινωνική στήριξη, προσωπικό δομικό 
στυλ), η Σύντομη Κλίμακα Ψυχικής Ανθεκτικότητας (Brief Resilience Scale-BRS, 
Smith et al., 2008), που αποτελεί ένα εργαλείο μέτρησης της ψυχικής ανθεκτικότητας 
ως αποτέλεσμα, σχεδιασμένο να αξιολογεί την ικανότητα ανάκαμψης ή ανάρρωσης από 
το στρες (για κριτική επισκόπηση των παραπάνω και άλλων εργαλείων μέτρησης της 
ψυχικής ανθεκτικότητας, βλ. Windle, Bennett, & Noyes, 2011). Τέλος, η μέτρηση της 
ανθεκτικότητας μπορεί να γίνει μέσα από τη μέτρηση των δύο βασικών της διαστάσεων, 
δηλαδή των παραγόντων κινδύνου και της θετικής προσαρμογής (Luthar & Cushing, 
2002). 
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Μία κλίμακα που χρησιμοποιείται για την μέτρηση της ψυχικής ανθεκτικότητας 
των εκπαιδευτικών ειδικά, είναι αυτή που κατασκευάστηκε από τους Masfield και 
Wosnitza (2015), η οποία μεταφράστηκε στα ελληνικά από τους Daniilidou και 
Platsidou (2018). Η κλίμακα χωρίζεται σε τέσσερις επιμέρους υπό-κλίμακες. Πιο 
συγκεκριμένα, η πρώτη διάσταση της κλίμακας είναι η επαγγελματική διάσταση της 
ψυχικής ανθεκτικότητας. Σε αυτή περιλαμβάνονται δηλώσεις που αξιολογούν την 
συνεργασία, επικοινωνία και τις επαγγελματικές διδακτικές τεχνικές που χρησιμοποιούν 
οι εκπαιδευτικοί. Η δεύτερη υπό-κλίμακα αφορά την συναισθηματική διάσταση της 
ψυχικής ανθεκτικότητας. Σε αυτή περιλαμβάνονται ερωτήσεις που αφορούν την 
συναισθηματική ισορροπία και την έκφραση των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών 
αλλά και τους μηχανισμούς διαχείρισης αγχογόνων και πιεστικών καταστάσεων εντός 
και εκτός του χώρου του σχολείου. Η τρίτη αφορά την κινητήρια διάσταση, όπου 
εξετάζεται η αυτοπεποίθηση, η θέληση για βελτίωση και το επίπεδο θετικής στάσης που 
κρατούν οι εκπαιδευτικοί. Η τελευταία υποκλίμακα αφορά την κοινωνική διάσταση και 
εξετάζει τις σχέσεις που αναπτύσσει και διατηρεί ο εκπαιδευτικός με τους συναδέλφους 
του (Mansfield, Beltman, Broadley, & Weatherby-Fell, 2016). 
1.8 Χαρακτηριστικά του ψυχικά ανθεκτικού ατόμου 
Τα άτομα με ψυχική ανθεκτικότητα διαχειρίζονται αποτελεσματικά την πίεση 
(Benard, 2004), διατηρούν το στόχο και την ένταση και παραμένουν αισιόδοξα και 
επίμονα, ακόμη και κάτω από αντιξοότητες, ανακάμπτουν γρήγορα από τις κακουχίες, 
και ισορροπούν αποτελεσματικά την προσωπική ζωή με την εργασία (Benard, 2004˙ 
Edward, Welch & Chater, 2009). Το να έχεις υποστηρικτικές σχέσεις μέσα και έξω από 
την οικογένεια είναι ένα βασικό στοιχείο του να είσαι ψυχικά ανθεκτικός. Το ψυχικά 
ανθεκτικό άτομο είναι επαρκές κοινωνικά, διαθέτει τις αναγκαίες δεξιότητες για 
προσαρμογή, όπως την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, κριτική σκέψη και τη 
δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλιών. Επίσης, θέτει στόχους και είναι αισιόδοξο 
σχετικά με τις μελλοντικές εξελίξεις, έχει ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και κίνητρα για 
επιτυχία, προσωπική ανάπτυξη και βελτίωση (Benard, 1991), συνάπτει υγιείς και ζεστές 
σχέσεις με τους άλλους, αν και πολλοί ενήλικες όταν ήταν παιδιά δεν αντιλαμβάνονταν 
την ψυχική τους ανθεκτικότητα ούτε οι ίδιοι ούτε και οι άλλοι (Higgins, 1994). Οι 
Wolin και Wolin (1993) περιγράφουν επτά χαρακτηριστικά των ψυχικά ανθεκτικών 
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ανθρώπων: Διορατικότητα, ανεξαρτησία, ικανότητα για σύναψη υγιών σχέσεων, 
πρωτοβουλία, δημιουργικότητα, χιούμορ και ηθική. Κατά τους Cooper, Estes και Allen 
(2004) τα χαρακτηριστικά των ψυχικά ανθεκτικών ατόμων περιλαμβάνουν αντοχή στην 
αρνητική επίδραση, προσωπική δύναμη, αυτοεκτίμηση, εσωτερικό κέντρο ελέγχου, 
αίσθηση του χιούμορ, αισιοδοξία, στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους, συμμετοχή 
σε ομάδες αξιών, πεποίθηση, γενναιότητα και δεξιότητα λύσης προβλημάτων. Παρόλο 
που φαίνεται ότι μερικά άτομα έχουν μια εγγενή προδιάθεση, που συμβάλλει στην 
ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας, για παράδειγμα είναι εξωστρεφή και κοινωνικά 
(Werner & Smith, 2001 στο Henderson & Milstein, 2008), τα περισσότερα από τα 
χαρακτηριστικά που σχετίζονται με την ανθεκτικότητα μπορούν να αποτελέσουν προϊόν 
της μαθησιακής διαδικασίας (Higgins, 1994 στο Henderson & Milstein, 2008). Η 
Poulou (2007) τονίζει ότι τα χαρακτηριστικά ενός ψυχικά ανθεκτικού ανθρώπου είναι: 
ενσυναίσθηση, διαίσθηση, απόλαυση, αυτεπάρκεια, ικανότητες επίλυσης κοινωνικών 
προβλημάτων και αυτοεκτίμηση (Dent & Cameron 2003), κοινωνική ανεκτικότητα, 
αυτονομία και όραμα για το μέλλον (Howard & Johnson, 2000). Η Coutu (2002) 
συνοψίζει τα χαρακτηριστικά του ψυχικά ανθεκτικού ανθρώπου σε τρία: 1) 
αντιμετωπίζει την πραγματικότητα, 2) ψάχνει την ουσία και 3) είναι εφευρετικός. 
Γενικά, η ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας αποτελεί έναν από τους 
σημαντικότερους στόχους της έρευνας στον τομέα αυτό, μέσα από το σχεδιασμό, την 
εφαρμογή και την αξιολόγηση κατάλληλων προγραμμάτων. Ποικίλες έρευνες έχουν 
δείξει ότι η ψυχική ανθεκτικότητα των ατόμων μπορεί να ενισχυθεί μέσα από 
κατάλληλα προγράμματα παρέμβασης, με ποικίλα θετικά αποτελέσματα στην ψυχική 
υγεία των συμμετεχόντων, στα οποία περιλαμβάνεται, μεταξύ άλλων, η βελτίωση του 
στρες, του άγχους, της κατάθλιψης, της αυτοαποτελεσματικότητας και της ευημερίας 
των συμμετεχόντων (Davidson & Connor, 2015. βλ. μεταανάλυση Leppin et al., 2014).  
1.8.1 Απόκτηση και Προαγωγή της Ανθεκτικότητας 
Οι ψυχικά ανθεκτικοί άνθρωποι είναι εκείνοι που είναι αισιόδοξοι με θετικά 
συναισθήματα και μπορούν να ισορροπήσουν τα αρνητικά συναισθήματα με άλλα 
θετικά. Οι ίδιοι έχουν αναπτύξει τεχνικές που τους επιτρέπουν να ανταπεξέλθουν σε μία 
κρίση. Αντίξοες καταστάσεις μπορεί να συμβούν σε μία οικογένεια, στις διαπροσωπικές 
σχέσεις, στην υγεία, στο χώρο εργασίας, σε οικονομικά θέματα.  
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Τα παραπάνω χαρακτηριστικά δεν κληρονομούνται, αναπτύσσονται και 
προάγουν την ανθεκτικότητα του ατόμου. Η απόκτηση ανθεκτικότητας βοηθά τον 
άνθρωπο να μείνει ήρεμος υπό πίεση, να ισορροπήσει τα επίπεδα του στρες, να 
δημιουργήσει ένα καλό κλίμα σε μία δύσκολη κατάσταση, να αγκαλιάσει τις αλλαγές 
στην εργασία του και στην ίδια τη ζωή, να ξεπεράσει εμπόδια και να διατηρήσει την 
αυτοπεποίθηση του ακόμα και όταν τα πράγματα δεν πάνε τόσο καλά. Επίσης να 
βελτιώσει την δημιουργικότητα του και να είναι σε θέση να λαμβάνει αποφάσεις, να 
αυξήσει την ενέργεια του, να είναι πιο υγιής, πιο χαρούμενος και πιο παραγωγικός. 
Ακόμη, οι καλές σχέσεις με την οικογένεια και τους φίλους είναι σημαντικές. Ο 
άνθρωπος, με το να δέχεται βοήθεια και υποστήριξη από κάποιους που νοιάζονται για 
αυτόν και τον ακούν ενεργητικά, ενδυναμώνει την ανθεκτικότητα του. Η ενεργή 
συμμετοχή σε διάφορες ομάδες (θρησκευτικές, τοπικές κ. α.) παρέχει υποστήριξη και το 
άτομο αποκτά ελπίδα. Ακόμα και η παροχή βοήθειας τη στιγμή που την χρειάζεται 
κάποιος τρίτος μπορεί να βοηθήσει το άτομο που την παρέχει. Το γεγονός ότι υπάρχουν 
στρεσογόνες καταστάσεις και προβλήματα δεν αλλάζει, αλλά ο τρόπος που τα 
αντιμετωπίζει και αντιδρά κάποιος μπορεί να αλλάξει. Ίσως μία παρούσα κατάσταση 
είναι δύσκολη αλλά εστιάζοντας στη μελλοντική της εξέλιξη καθιστά τα πράγματα 
καλύτερα. Δεχόμενοι μία κατάσταση μη αναστρέψιμη μπορεί να βοηθήσει στην εστίαση 
καταστάσεων που μπορεί το ίδιο το άτομο να αλλάξει. Επιπρόσθετα, η λήψη δραστικών 
μέτρων είναι χρήσιμη και όχι η απραξία και η σκέψη ότι το πρόβλημα απλά θα 
εξαφανιστεί. Οι άνθρωποι συχνά μαθαίνουν κάτι για τον εαυτό τους και διαπιστώνουν 
ότι έχουν ωριμάσει σε κάποιο βαθμό, ως αποτέλεσμα της πάλης τους με την απώλεια. 
Πολλοί άνθρωποι που έχουν βιώσει τραγωδίες και κακουχίες έχουν αναφέρει ότι 
απέκτησαν καλύτερες σχέσεις, μεγαλύτερη αίσθηση της δύναμης ακόμη και ενώ 
αισθάνονταν ευάλωτοι, αυξημένη αίσθηση της αξίας, πιο ανεπτυγμένη πνευματικότητα 
και αυξημένη εκτίμηση για ζωή. Αναπτύσσοντας ο άνθρωπος την σιγουριά και την 
ικανότητα ώστε να επιλύνει τα προβλήματα και να εμπιστεύεται το ένστικτό του, 
βοηθείται να οικοδομήσει την ανθεκτικότητα. Ακόμα και όταν κάποιος αντιμετωπίζει 
πολύ οδυνηρά γεγονότα, εξετάζει την αγχωτική κατάσταση σε ένα ευρύτερο πλαίσιο και 
κρατά μια μακροπρόθεσμη προοπτική. Μια αισιόδοξη προοπτική δίνει τη δυνατότητα 
στον άνθρωπο να περιμένει ότι τα καλά πράγματα θα συμβούν στη ζωή του, έχοντας ένα 
όραμα για το τι θέλει παρά να ανησυχεί για το τι φοβάται. Με το να δίνει προσοχή στις 
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ανάγκες και τα συναισθήματα του επιδίδεται σε δραστηριότητες που μπορεί να 
απολαύσει και να βρει χαλάρωση. Με τακτική άσκηση κάποιος φροντίζει τον εαυτό του, 
κρατά το μυαλό και το σώμα του έτοιμο ώστε να ασχοληθεί με καταστάσεις που 
απαιτούν ανθεκτικότητα. Μερικοί άνθρωποι γράφουν της βαθύτερες σκέψεις και τα 
συναισθήματα που σχετίζονται με κάποιο τραύμα ή άλλα στρεσογόνα γεγονότα στη ζωή 
τους. Έτσι προάγεται ο διαλογισμός και οι πνευματικές πρακτικές στην απόκτηση της 
ελπίδας. 
1.9 H ψυχική ανθεκτικότητα στη Σχολική Κοινότητα 
Το σχολικό περιβάλλον είναι ένα κρίσιμο πεδίο για την προώθηση της 
ανάπτυξης προστατευτικών παραγόντων που σχετίζονται με την ατομική 
ανθεκτικότητα. Μπορεί να συμβάλει τόσο στους μηχανισμούς κινδύνου όσο και στους 
προστατευτικούς μηχανισμούς. Η ψυχική ανθεκτικότητα στο σχολείο ορίζεται ως η 
δράση των εκπαιδευτικών στα διάφορα επίπεδα της εργασίας τους στο σχολείο 
συναδελφική συνοχή (π.χ. πόσο υποστηρικτικοί είναι οι εκπαιδευτικοί μεταξύ τους) και 
η υποστήριξη του ανώτερου, ή ο βαθμός στον οποίο η διοίκηση είναι υποστηρικτική 
στους εκπαιδευτικούς και τους ενθαρρύνει να υποστηρίζουν ο ένας τον άλλον. Με άλλα 
λόγια, τα σχολεία οικοδομούν ανθεκτικότητα μέσω της δημιουργίας ενός περιβάλλοντος 
προσωπικών σχέσεων γεμάτων φροντίδα (Henderson & Milstein, 2008). Για να 
δημιουργηθούν σχολεία που προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα οι εκπαιδευτικοί 
πρέπει να βρουν το χρόνο να αναπτύξουν επαγγελματικές σχέσεις με μέλη άλλων 
σχολείων (Krovetz, 1999). 
Οι εκπαιδευτικοί που διαπλάθουν συμπεριφορές που προωθούν την ψυχική 
ανθεκτικότητα στους μαθητές τους συχνά αποκαλούνται ως «ανάστροφοι» δάσκαλοι 
(Benard, 1997). Οι εκπαιδευτικοί αυτοί (ανάστροφοι) προωθούν τρεις προστατευτικούς 
παράγοντες που μειώνουν τον κίνδυνο κι επιτρέπουν τη θετική εξέλιξη των παιδιών με 
την κάλυψη των βασικών αναγκών των μαθητών για την ασφάλεια, την αγάπη και την 
αίσθηση του «ανήκειν»: το σεβασμό, τη δύναμη, και την ολοκλήρωση της μάθησης 
(Benard, 1991). Οι διευθυντές, με τη σειρά τους, μπορούν να δημιουργήσουν ένα 
σχολικό περιβάλλον που υποστηρίζει την ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, επίσης, 
μπορούν να διευκολύνουν αυτό το περιβάλλον με διάφορους τρόπους. Μπορούν να 
εμφανίζουν θετικές πεποιθήσεις, να θέτουν προσδοκίες, να εμπιστεύονται τους 
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δασκάλους και να παρέχουν συνεχείς ευκαιρίες για τους εκπαιδευτικούς ώστε να 
προωθείται ο διάλογος, και να λαμβάνουν αποφάσεις από κοινού (McLaughlin & 
Talbert, 1993).  
Έτσι λοιπόν, η ψυχική ανθεκτικότητα των μετόχων στη σχολική 
πραγματικότητα, είτε γίνεται λόγος για γονείς είτε για το βοηθητικό προσωπικό του 
σχολείου, είναι σημαντική, διότι αυτά τα άτομα συχνά διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο 
στην ψυχική ανθεκτικότητα εκπαιδευτικών και μαθητών και δρουν ως 
«προστατευτικοί» ενήλικες στις ζωές των παιδιών που αντιμετωπίζουν δυσκολίες 
(Masten & Motti-Stefanidi, 2008˙ Χατζηχρήστου, 2011). Η προώθηση της ψυχικής 
ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών θα διευκολύνει την ανάπτυξη της ανθεκτικότητας 
των μαθητών. Οι ψυχικά ανθεκτικοί μαθητές είναι το αποτέλεσμα ή το προϊόν του 
ψυχικά ανθεκτικού σχολικού κλίματος. Όλοι οι ενδιαφερόμενοι μπορούν και παρέχουν 
πρότυπα, τα οποία οι μαθητές μπορούν μέσα από την μοντελοποίηση συμπεριφοράς ή 
αποτελέσματος να τα ενστερνιστούν και να πράξουν ανάλογα. Μπορούν να 
προωθήσουν τη φροντίδα στις σχέσεις μεταξύ των συναδέλφων, να παρουσιάσουν 
θετικές πεποιθήσεις, να παρέχουν συνεχείς ευκαιρίες και να λαμβάνουν αποφάσεις από 
κοινού (McLaughlin & Talbert, 1993). 
Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να δημιουργήσουν στις τάξεις τους συνθήκες που 
διέπονται απ’τα στοιχεία της ψυχικής ανθεκτικότητας, ώστε να τις μετατρέψουν σε 
καταφύγιο – σε πλαίσια που συνδέονται στενά με την ακαδημαϊκή επιτυχία. Οι 
εκπαιδευτικοί μπορούν να εργαστούν με σκοπό να εξαλείψουν τα εμπόδια που 
δυσχεραίνουν τη διαδικασία ανάπτυξης της ψυχικής ανθεκτικότητας, τα οποία μπορεί 
να χαρακτηρίζουν την ευρύτερη σχολική κοινότητα. Ωστόσο, για να επιτύχουν σε αυτόν 
το στόχο, θα πρέπει και οι ίδιοι να γίνουν «ψυχικά ανθεκτικοί». Δεν είναι δυνατόν 
εκπαιδευτικοί που διαβιούν σε συνθήκες υψηλής επικινδυνότητας, τις οποίες με 
δυσκολία μπορούν να αντιμετωπίσουν, να βρουν την ενέργεια και το σθένος που 
απαιτούνται για να προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα των μαθητών. Άλλωστε δεν 
πρέπει να ξεχνάμε πως οι εκπαιδευτικοί αποτελούν μερικά απ’ τα πρωταρχικά μοντέλα 
προς μίμηση στη ζωή των μαθητών τους, καθώς και μια από τις ιδιαίτερα σημαντικές 
ομάδες που προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα των παιδιών. Οι Henderson και 
Milstein (2008) έδωσαν έμφαση στη σπουδαιότητα του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 
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για την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας όταν έλεγαν ότι, περισσότερο από κάθε 
άλλο ίδρυμα εκτός της οικογένειας, τα σχολεία μπορούν να προσφέρουν τις συνθήκες 
που προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα στη σημερινή νεολαία και τους αυριανούς 
ενήλικες. Δεν μπορεί να υπάρχουν ψυχικά ανθεκτικοί μαθητές όταν δεν είναι ψυχικά 
ανθεκτικοί οι εκπαιδευτικοί που τους διδάσκουν. Πετυχαίνοντας ξεκάθαρους στόχους 
για επιτυχία στην ακαδημαϊκή ζωή και στον τρόπο ζωής για όλους τους μαθητές και 
έχοντας ένα προσωπικό με ενθουσιασμό, κίνητρα και προσανατολισμό στις αλλαγές, 
αυξάνεται η ψυχική ανθεκτικότητα στους μαθητές και το προσωπικό (Low, 2010). 
Τα κείμενα που αφορούν στην ψυχική ανθεκτικότητα εκπαιδευτικών μας 
προμηθεύουν μια σειρά από ατομικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες ‘κινδύνου’ 
και ‘προστατευτικούς’. Στα ατομικά προστατευτικά χαρακτηριστικά τα πιο συχνά 
αναφερόμενα είναι: ο αλτρουισμός, η αυτεπάρκεια, η αυτοπεποίθηση και οι στρατηγικές 
διαχείρισης (Day, 2008˙ Tait, 2008˙ Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007). 
Επιπλέον, σύμφωνα με τους Beltman, Mansfield και Price (2011) ως προστατευτικοί 
παράγοντες των εκπαιδευτικών χαρακτηρίζονται η ισχυρή εσωτερική παρακίνηση 
(Chong & Low, 2009), η υψηλή αυτο-αποτελεσματικότητα (Day, 2008), η συναδελφική 
υποστήριξη, η ισχυρή ηγεσία που νοιάζεται (Howard & Johnson, 2004,). Άλλοι 
προσθέτουν ένα ισχυρό αίσθημα προσωπικής ταυτότητας, μέσου, σκοπού και 
εκπλήρωσης (Howard & Johnson, 2004˙ Sumsion, 2004). Η συλλογικότητα επίσης έχει 
χαρακτηριστεί από διάφορους ερευνητές ότι ενισχύει την ψυχική ανθεκτικότητα των 
εκπαιδευτικών (Bobek, 2002˙ Benetti & Kampouropoulos, 2006˙ Day & Gu, 2009). Η 
υποστήριξη από τη διεύθυνση, οι μέντορες, οι συνάδελφοι και οι συνομίληκοι 
χαρακτηρίστηκαν επίσης σαν καθοριστικοί παράγοντες της ψυχικής ανθεκτικότητας 
(Anderson & Olsen, 2006˙ Olsen & Anderson, 2007). Το να νιώθεις αποτελεσματικός 
σαν δάσκαλος είναι η καρδιά της ψυχικής ανθεκτικότητας (Tait, 2005). Σύμφωνα με 
τους Howard και Johnson (2004), σε μια έρευνα για την ψυχική ανθεκτικότητα σε 
προβληματικά σχολεία, εντοπίστηκαν οι παρακάτω αποτελεσματικοί προστατευτικοί 
παράγοντες: ουσιαστικές σχέσεις και το αίσθημα του δεσίματος, αυτεπάρκεια, 
κοινωνικές ικανότητες και ικανότητες λύσης προβλημάτων, αίσθηση αρμοδιοτήτων, 
μελλοντικός προσανατολισμός κι ένα αίσθημα επιτυχίας. Σημαντικό ρόλο στο χτίσιμο 
αυτών των παραγόντων παίζουν οι εκπαιδευτικοί – μέντορες (Le Cornu, 2008), θεσμός 
που στη χώρα μας παραμένει δυστυχώς ακόμα στα χαρτιά.  
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Παράγοντες που δρουν ανασχετικά για την προαγωγή της διαδικασίας της 
ψυχικής ανθεκτικότητας στους εκπαιδευτικούς είναι οι προσωπικοί παράγοντες ή αλλιώς 
οι παράγοντες εντός του εργασιακού χώρου που επιδρούν στον ψυχισμό του 
εκπαιδευτικού. Ατομικούς παράγοντες κινδύνου αποτελούν η χαμηλή αυτοπεποίθηση 
και έλλειψη εμπιστοσύνης προς την βοήθεια (Day, 2008), η απροθυμία να την ζητήσουν 
(Fantilli & McDougal, 2009), η σύγκρουση μεταξύ των προσωπικών πεποιθήσεων και 
πρακτικών (Flores, 2006), η ανικανότητα διαχείρισης της συμπεριφοράς (Howard & 
Johnson, 2004), η μη υποστηρικτική ηγεσία (Day, 2008), καθώς και ο μεγάλος φόρτος 
εργασίας (Day, 2008). Τέλος, σε συνέχιση των παραγόντων που δόθηκαν εδώ, ο χρόνος 
που απαιτείται για τα μη διδακτικά καθήκοντα (Castro, et al., 2009) και η περιστασιακή 
απασχόληση φαίνεται να προστίθενται στη λίστα (Jenkins, Smith & Maxwell 2009). 
Επιπλέον, η αλλαγή προσδοκιών σχετικά με το ποιος είναι ο ρόλος των σχολείων και 
σχετικά με τον τρόπο που επιτελούν το έργο τους, η μεταβολή της σύνθεσης του 
μαθητικού δυναμικού και η αυξανόμενη αρνητική κριτική που ασκείται προς το χώρο 
του σχολείου εκ μέρους της κοινότητας δεν δύναται να λείπουν από τη λίστα. Η ηλικία 
των εκπαιδευτικών, εξαιτίας της αύξηση του ηλικιακού ορίου συνταξιοδότησης 
αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγμα ενδογενούς παράγοντα. Με άλλα λόγια, οι παλιοί 
εκπαιδευτικοί δεν είναι διατεθειμένοι να προβούν σε εκτεταμένες αλλαγές στους 
παραδοσιακούς τους ρόλους διατηρώντας την διδασκαλία όπως την γνωρίζουν, χωρίς να 
την μεταβάλλουν για να ταιριάζει στις απαιτήσεις και τα νέα ενδιαφέροντα των 
μαθητών.  
Σε επίπεδο σχολικής μονάδας, οι Henderson και Milstein (2008) έχουν 
περιγράψει έξι βασικούς παράγοντες που συμβάλλουν στην προαγωγή της ψυχικής 
ανθεκτικότητας στο σχολικό περιβάλλον και που συνθέτουν τον τροχό της ψυχικής 
ανθεκτικότητας. Οι τομείς αυτοί για τα σχολεία είναι: α) ανάπτυξη θετικών κοινωνικών 
σχέσεων, β) δημιουργία σαφών και ξεκάθαρων ορίων, γ) εκμάθηση κοινωνικών 
δεξιοτήτων, δ) παροχή στήριξης και φροντίδας, ε) ύπαρξη υψηλών προσδοκιών και 
σαφής έκφρασή τους και στ) παροχή ευκαιριών για ενεργό συμμετοχή όλων των μελών 
της σχολικής κοινότητας. Οι τρεις πρώτοι τομείς στοχεύουν στη μείωση των 
παραγόντων επικινδυνότητας, ενώ οι τρεις τελευταίοι στοχεύουν στην ενίσχυση των 
προστατευτικών παραγόντων που προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα στο σχολικό 
περιβάλλον. Μέσα από συγκεκριμένες κατευθύνσεις και οδηγίες τόσο σε θεωρητικό όσο 
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και σε πρακτικό επίπεδο οι εκπαιδευτικοί μπορούν να εξασκηθούν στο σχεδιασμό, στην 
ανάπτυξη και στην εφαρμογή συγκεκριμένων δράσεων που προάγουν την ψυχική 
ανθεκτικότητα σε επίπεδο σχολικού συστήματος μέσω της ενίσχυσης των 
προστατευτικών παραγόντων και της παράλληλης μείωσης των παραγόντων 
επικινδυνότητας. 
Σε μια τέτοια συστημική θεώρηση, τα σχολεία, οι οικογένειες, και οι κοινότητες 
συνεργάζονται για να ενισχύσουν την ακαδημαϊκή επιτυχία και ψυχική ευεξία των 
μαθητών (Esquivel, Doll & Oades-Sese, 2011˙ Masten, Herbers, Cutuli & Lafavor, 
2008). Επομένως, οι τάξεις και τα σχολεία μπορούν και αυτά να αποτελέσουν «ψυχικά 
ανθεκτικές κοινότητες» που παρέχουν στήριξη και καθοδήγηση σε όλα τα παιδιά και 
συμβάλλουν στη διευκόλυνση της ανάπτυξης και της σχολικής τους προσαρμογής (Doll, 
Zucker & Brehm, 2009˙ Hatzichristou, Lykitsakou, Lampropoulou & Dimitropoulou, 
2010˙ Henderson & Milstein, 2008). Πιο συγκεκριμένα, αναπτύσσεται μία δυναμική 
ανάμεσα στις δυνατές επαγγελματικές κοινότητες στα σχολεία και στις αναφορές των 
μαθητών για αίσθηση φροντίδας, ακαδημαϊκής υποστήριξης από συνομηλίκους και 
δασκάλους και δέσιμο με το σχολείο. Χρειάζεται να αναπτυχθούν περιβάλλοντα που 
προάγουν τις συνθήκες για ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, καλλιεργώντας σχέσεις 
φροντίδας, χτίζοντας δομικές και κοινωνικές υποστηρικτικές σχέσεις και ορίζοντας 
εκπαιδευτικές αντιστάσεις (Louis, Marks, & Kruse, 1996). Αυτές οι συνθήκες οδηγούν 
σε δυναμική σχέση ανάμεσα στους μαθητές και τους δασκάλους και ευκαιρίες για 
συμμετοχή και συνεισφορά. 
Σχολικές κοινότητες που προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα είναι αυτές που 
δίνουν στους μαθητές ευκαιρίες, ένα συνεργατικό περιβάλλον μάθησης, ένα 
συμμετοχικό ρόλο στις διαδικασίες και υψηλές προσδοκίες για τα επιτεύγματα τους 
(Wang, Haertel & Walberg, 1994). Όλα αυτά τα χαρακτηριστικά βοηθούν τους μαθητές 
να αναπτύξουν την αίσθηση ότι ανήκουν κάπου και να συμμετέχουν ενεργά. Αυτά τα 
δύο στοιχεία βοηθούν να ελαχιστοποιηθούν τα συναισθήματα της αποξένωσης και της 
μη συμμετοχής των μαθητών (Wang et al., 1994). Οι τάξεις με ψυχική ανθεκτικότητα 
προσφέρουν στους μαθητές εξάσκηση και ανατροφοδότηση για το πώς να θέτουν 
ακαδημαϊκούς στόχους, να παίρνουν αποφάσεις, να βρίσκουν λύσεις στα προβλήματα 
και να αυτό-αξιολογούνται (Doll et al., 2009). Επίσης, στις τάξεις που χαρακτηρίζονται 
από ψυχική ανθεκτικότητα υπάρχουν κανόνες για το πώς αλληλεπιδρούν οι μαθητές, 
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ώστε να έχουν φιλίες και να επιλύουν τις όποιες συγκρούσεις αποτελεσματικά. Αυτό 
δημιουργεί ένα κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο οι 
μαθητές επιδιώκουν να πετύχουν τους κοινούς στόχους της τάξης (Doll et al., 2009). 
Μία ακόμη περιοχή παρουσίασης παραγόντων κινδύνου είναι το σχολείο γενικά 
ως χώρος εργασίας με το γενικότερο κλίμα που πρεσβεύει. Ένα πλήθος παραγόντων 
αντιστρατεύεται τη λειτουργία του σχολείου ως πλαισίου προαγωγής της ψυχικής 
ανθεκτικότητας. Το σχολικό πρόγραμμα θέτει σημαντικούς χρονικούς περιορισμούς, οι 
οποίοι υποσκάπτουν τη διαδικασία προαγωγής της ψυχικής ανθεκτικότητας που 
στηρίζεται στη δημιουργία υγιών διαπροσωπικών σχέσεων. Οι σχολικές κοινότητες που 
δεν αφιερώνουν χρόνο για την οικοδόμηση τέτοιου είδους σχέσεων δεν είναι 
αποτελεσματικές όσον αφορά στην οικοδόμηση της ψυχικής ανθεκτικότητας 
(Henderson & Milstein, 2008). Η αντίληψη ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να περιορίζονται 
στη διδασκαλία του γνωστικού τους αντικειμένου απηχεί το κυρίαρχο μοντέλο σύμφωνα 
με το οποίο η σχολική διεργασία αποτελεί μια παραγωγική διαδικασία και οι μαθητές 
πρέπει να κοινωνικοποιηθούν και να γίνουν το εργατικό δυναμικό που θα εξυπηρετήσει 
τους στόχους της βιομηχανικής κοινωνίας. Το μοντέλο της παραγωγικότητας δρα 
ανασταλτικά όσον αφορά στην ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας των μαθητών 
(Henderson & Milstein, 2008). Το μέγεθος του σχολείου είναι αποφασιστικής σημασίας. 
Σε ένα μεγάλο σχολείο είναι εξαιρετικά δύσκολο να δημιουργηθεί κλίμα ζεστασιάς και 
φροντίδας και ένα ισχυρό δίκτυο σχέσεων μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας. 
Τα σχολεία μεγάλου μεγέθους είναι συνήθως απρόσωπα. Σε ένα τέτοιο πλαίσιο είναι 
δύσκολο να εφαρμοστούν στρατηγικές διδασκαλίας που προάγουν την ψυχική 
ανθεκτικότητα, να τεθούν οι κανόνες που αφορούν στην επιθυμητή συμπεριφορά και 
την ακαδημαϊκή επίδοση και να διασφαλιστεί η τήρησή τους. Εμπόδια για την 
προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας επίσης αποτελούν η έλλειψη επαρκούς 
οργάνωσης της τάξης και του σχολείου, η απουσία προγραμμάτων πρόληψης και 
παρέμβασης (Henderson & Milstein, 2008). 
Η ψυχική ανθεκτικότητα καλλιεργείται, και συνεπώς, αν αναγνωριστούν οι 
παράγοντες που συμβάλλουν στην ψυχική ανθεκτικότητα και καλλιεργηθεί η 
ανθεκτικότητα στην εκπαίδευση η γνώση μπορεί να εμπλουτιστεί (Domeck, 2008). 
Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι η διαμόρφωση του σχολικού κλίματος και της 
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κουλτούρας του σχολείου αποτελεί ένα σπουδαίο μέσο για την ανάπτυξη της ψυχικής 
ανθεκτικότητας και ότι η επαγγελματική ικανοποίηση στα πλαίσια της εργασίας στην 
εκπαίδευση είναι ένα σημαντικό εργαλείο για την προαγωγή της ψυχικής 
ανθεκτικότητας γιατί παρότι μερικοί άνθρωποι γεννιούνται πιο ψυχικά ανθεκτικοί από 
τους άλλους όλοι μπορούν να γίνουν ψυχικά ανθεκτικότεροι. 
1.9.1. Χαρακτηριστικά του ψυχικά ανθεκτικού εκπαιδευτικού 
Οι εκπαιδευτικοί που είναι ψυχικά ανθεκτικοί έχουν την τάση να 
ανταποκρίνονται θετικά σε μια στρεσογόνα τάξη ή σχολικό περιβάλλον, εφαρμόζουν 
αποτελεσματικές στρατηγικές για τη συνεργασία με προκλητικούς μαθητές, και 
δείχνουν βαθιά ικανοποίηση από το επάγγελμά τους (Gu & Day, 2007˙ Howard & 
Johnson, 2004˙ Stanford, 2001˙ Tait, 2008). Η αυτεπάρκεια ενός ψυχικά ανθεκτικού 
εκπαιδευτικού είναι το χαρακτηριστικό που τον κάνει να βλέπει τις δύσκολες και 
πιεστικές καταστάσεις ως προκλήσεις παρά ως απειλές (Tait, 2008). Οι Howard & 
Johnson (2004) σημείωσαν στις έρευνές τους ότι οι ψυχικά ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί 
είναι εκείνοι που μπορούν να αντισταθούν στο άγχος με τη χρήση προστατευτικών 
παραγόντων και στρατηγικών. Ο ψυχικά ανθεκτικός εκπαιδευτικός έχει την αίσθηση της 
αυτεπάρκειας, έχει ισχυρά κίνητρα, ηθικό σκοπό, είναι ευλύγιστος, έχει αίσθηση του 
χιούμορ, διαθέτει παραγωγικά προσόντα και στρατηγικές και μπορεί να συνεργαστεί με 
άλλους. Επίσης υποστηρίζεται απ’ την ηγεσία και τους συναδέλφους του (Price, 
Mansfield & McConney, 2012). Περιγράφοντας έναν ψυχικά ανθεκτικό εκπαιδευτικό θα 
λέγαμε ότι αναπηδά πίσω από τις δυσκολίες, τα καταφέρνει με τις απαιτήσεις της 
διδασκαλίας / στρες, είναι ευέλικτος και προσαρμόσιμος, θετικός και αισιόδοξος, 
επιδιώκει βοήθεια / παίρνει συμβουλές, διαχειρίζεται τα συναισθήματά του, φροντίζει 
για τη δική του ευημερία, απολαμβάνει τη διδασκαλία και την πρόκληση, 
επικεντρώνεται στη μάθηση και τη βελτίωση, είναι συμφιλιωμένος με το να κάνει λάθη, 
διατηρεί τα κίνητρα και τον ενθουσιασμό του, έχει δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, 
επιμένει, δεν παίρνει τα πράγματα προσωπικά, έχει αίσθηση του χιούμορ, είναι 
οργανωμένος, προετοιμασμένος και καλός στη διαχείριση χρόνου, είναι καλός στην 
επικοινωνία, αφοσιωμένος στους μαθητές του, έχει αυτοπεποίθηση/αυτοεκτίμηση, θέτει 
ρεαλιστικούς στόχους, οικοδομεί υποστηρικτικές σχέσεις και έχει αποτελεσματικές 
δεξιότητες διδασκαλίας (Mansfield et al., 2012˙ Weare, 2004). 
37 
 
Ένας ψυχικά ανθεκτικός εκπαιδευτικός προσπαθεί διαρκώς να εξελίσσεται 
προκειμένου να ανταποκριθεί στις προκλήσεις του επαγγέλματος που ασκεί. Επιδιώκει 
ευκαιρίες για επαγγελματική ανάπτυξη και κατάρτιση, πειραματίζεται με νέες 
διδακτικές μεθόδους (Henderson & Milstein, 2008). Οι γνώσεις και δεξιότητες που 
προσφέρουν η επιμόρφωση και η επαγγελματική ανάπτυξη (professional development) 
ανανεώνουν τον εκπαιδευτικό και τον βοηθούν να αντέχει τις καθημερινές δυσκολίες 
και τις χρόνιες ματαιώσεις και δυσχέρειες που αντιμετωπίζει στο σχολικό πλαίσιο και τη 
ζωή γενικότερα (Ματσόπουλος, 2011). 
Ωστόσο, συχνά οι εκπαιδευτικοί έχουν σημαντικές ελλείψεις. Δεν έχουν τις 
απαραίτητες γνώσεις όσον αφορά τεχνικές για μια αποτελεσματική διαχείριση της 
σχολικής τάξης, γνώσεις που απαιτούνται για τη συνεκπαίδευση παιδιών με ειδικές 
ανάγκες, γνώσεις και διδακτικές τεχνικές που καθιστούν πιο ενδιαφέρουσα και ποιοτική 
τη διδασκαλία, αλλά και γνώσεις που θα βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να κατανοήσει το 
πλαίσιο του σχολείου κα της τάξης, το μαθητή και το πρόβλημά του, καθώς και τις 
αλληλεπιδράσεις όλων αυτών των παραγόντων. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει 
εφοδιαστεί με δεξιότητες που του επιτρέπουν να εφαρμόσει διδακτικές μεθόδους, να 
σχεδιάσει και να υλοποιήσει ψυχοπαιδαγωγικές παρεμβάσεις προκειμένου να επιλύσει 
προβληματικές συμπεριφορές (Ματσόπουλος, 2011). Ο εκπαιδευτικός που 
χαρακτηρίζεται από ψυχική ανθεκτικότητα αναλαμβάνει εθελοντικά δραστηριότητες, 
πιστεύει στην κομβική σημασία της συνεργασίας του σχολείου και των εκπαιδευτικών 
με τους γονείς και την ευρύτερη κοινότητα και το πλέον σημαντικό δείχνει ενδιαφέρον 
για τα προβλήματα που ενδεχομένως αντιμετωπίζουν οι μαθητές του (Henderson & 
Milstein, 2008). 
Τέλος, σύμφωνα με εμπειρική έρευνα των Θεοδοσάκη και Ζωγράφου (2016) σε 
εκπαιδευτικούς της Ν. Εύβοιας και της Αττικής η θρησκευτικότητα-πνευματικότητα 
σχετίζεται επίσης με την ψυχική ανθεκτικότητα. Όσο περισσότερο θρησκευόμενος είναι 
ο εκπαιδευτικός τόσο μεγαλύτερη ψυχική ανθεκτικότητα έχει, καθώς η πίστη στο Θεό 
ενισχύει την ψυχική ανθεκτικότητα καλλιεργώντας την ελπίδα, την αίσθηση του 
ανήκειν, πεποιθήσεις που δίνουν νόημα στη ζωή και αυξάνουν την κοινωνική 
υποστήριξη στην πνευματική κοινότητα. Ωστόσο η πνευματικότητα-θρησκευτικότητα 
μπορεί να μειώσει την ψυχική ανθεκτικότητα, αν προωθεί τη μοιρολατρία που οδηγεί 
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στην αποθάρρυνση. Σύμφωνα με τους Pargament και Brandt (1998) η θρησκεία 
προσφέρει μια απάντηση στα προβλήματα της ανθρώπινης ανεπάρκειας και κάποιες 
λύσεις με τη μορφή της πνευματικής υποστήριξης.  
1.9.2 Η ψυχική ανθεκτικότητα των Διευθυντών της Σχολικής Μονάδας 
Παρ’ ότι έχει επισημανθεί στη διεθνή βιβλιογραφία η σημασία και ο ρόλος της ψυχικής 
ανθεκτικότητας του Σχολικού Διευθυντή, φαίνεται πως δεν έχουν διερευνηθεί καθόλου 
στο Ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο οι συγκεκριμένες μεταβλητές. Πρόσφατα 
διερευνήθηκε από τις Lazaridou και Beka (2015) η ψυχική ανθεκτικότητα των 
Διευθυντών σε Δημοτικά Σχολεία, όπου οι εκπαιδευτικοί της έρευνας παρουσίασαν 
υψηλές τιμές σε όλες τις διαστάσεις της,  αλλά  δηλώνουν  υψηλότερο  σκορ  στην  
Υπευθυνότητα και χαμηλότερο στη Συναισθηματική ευεξία. Μέσα  στο  γενικότερο  
θεωρητικό  πλαίσιο υποστηρίζεται  ότι  άτομα  με  ψυχική  ανθεκτικότητα  που  
αντιμετωπίζουν  αντιξοότητες παρουσιάζουν  υποδειγματικό,  κοινωνικά  αποδεκτό  
προφίλ  συμπεριφοράς,  στοιχεία  της υπευθυνότητας (O’Dougherty-Wright, Masten, 
Northwood, & Hubbard, 1997).  
Οι Patterson et al. (2009) περιγράφουν τρεις ομάδες δεξιοτήτων και έντεκα 
δυνάμεις/διαστάσεις που οι επιτυχημένοι Διευθυντές Δημοτικών Σχολείων μπορούν να 
χρησιμοποιήσουν ως οδηγούς δράσης για την αντιμετώπιση και ενίσχυση της ψυχικής 
τους ανθεκτικότητας.  
• Πρώτη Ομάδα Δεξιοτήτων: Δεξιότητες Ψυχικά Ανθεκτικής Σκέψης. Οι ανθεκτικοί 
ηγέτες παρουσιάζουν αισιόδοξη σκέψη για το μέλλον και για τα εμπόδια που θα 
συναντήσουν σε όλη την πορεία τους.  
• Δεύτερη Ομάδα Δεξιοτήτων: Δεξιότητες Ανάπτυξης της Ικανότητας Ψυχικής 
Ανθεκτικότητας. Τέσσερις ηγετικές διαστάσεις αποτελούν την ψυχική ανθεκτική 
ικανότητα: οι προσωπικές αξίες, η προσωπική δύναμη (Maclean, 2004), η 
προσωπική βάση υποστήριξης και η προσωπική ευημερία.  
• Τρίτη Ομάδα Δεξιοτήτων: Δεξιότητες Ψυχικής Ανθεκτικής Δράσης. Τέσσερις 
δεξιότητες δράσης είναι απαραίτητες προκειμένου να ενισχυθεί η ηγετική 
ψυχική ανθεκτικότητα: επιμονή, προσαρμοστικότητα, θαρραλέα λήψη 
αποφάσεων και προσωπική ευθύνη.  
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Οι έντεκα διαστάσεις που αναφέρουν οι Patterson et al. (2009) είναι οι διαστάσεις οι 
οποίες μπορούν να χρησιμοποιήσουν οι Διευθυντές προκειμένου να διατηρήσουν ή/και 
να ενισχύσουν την ψυχική τους ανθεκτικότητα. Αυτές είναι η 
Αισιοδοξία/Όραμα/Ρεαλισμός, οι Προσωπικές Αξίες, η Προσωπική Δύναμη, η Βάση 
Υποστήριξης, η Συναισθηματική ευεξία, η Σωματική ευεξία, η Επιμονή, η 
Προσαρμοστικότητα, το Θάρρος Αποφάσεων και η Υπευθυνότητα (Μπέκα & Ξαφάκης, 
2015)  
2. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ  
2.1 Ιστορική ανάδρομη 
Η εργασία έχει προσδιοριστικό ρόλο στη ζωή του ανθρώπου. Καταλαμβάνει 
μεγάλο μέρος του χρόνου του, τον χαρακτηρίζει και τον κατατάσσει σε οικονομικά και 
κοινωνικά στρώματα γι’ αυτό και η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί ένα από τα 
κύρια θέματα μελέτης των επιστημών που ασχολούνται με τον άνθρωπο, με τις ανάγκες 
του και τη σχέση του με την εργασία (Crites, 1969). Η επαγγελματική ικανοποίηση 
αποτελεί πόλο έλξης για μελέτη τα τελευταία χρόνια στο εξωτερικό αλλά και στην 
ελληνική βιβλιογραφία. Θεωρείται βασική συνιστώσα επιρροής της 
αποδοτικότητας, της δημιουργικότητας και της παραμονής του ατόμου στην εργασία 
του και επηρεάζει καθοριστικά τη συνολική εικόνα και παραγωγικότητα του φορέα. 
Αποτελεί ένα από τα σημαντικά ζητήματα της οργανωτικής ψυχολογίας, κυρίως γιατί 
θεωρείται ότι έχει άμεση σχέση τόσο με την ψυχική υγεία του εργατικού δυναμικού, 
όσο και με το ενδιαφέρον των οργανισμών να έχουν υψηλή αποδοτικότητα και σε 
πολλές περιπτώσεις ικανοποιημένο προσωπικό (Κάντας, 1998).  
Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών αποτελεί επίσης αντικείμενο 
μελέτης για πολλούς ερευνητές. Ο λόγος, για τον οποίο έχει δοθεί έμφαση στην 
ικανοποίηση αλλά και τη δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών είναι πως αυτή αποτελεί 
κομβικό και ουσιαστικό παράγοντα καθώς εφόσον επηρεάζει την ψυχική και 
συναισθηματική κατάσταση των εκπαιδευτικών, φυσικό επακόλουθο είναι να ασκεί 
επιρροή και στη διαδικασία της μάθησης, τη σχέση μαθητή- εκπαιδευτικού και την 
ανάπτυξη της συμπεριφοράς των μαθητών. (Παπαδοπούλου, 2017) 
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2.2 Ορισμοί Επαγγελματικής Ικανοποίησης 
Όπως συμβαίνει συνήθως με τις έννοιες που ανήκουν στις κοινωνικές επιστήμες, 
έτσι και για την επαγγελματική ικανοποίηση δεν υπάρχει ένας καθολικά αποδεκτός 
ορισμός. Η πηγή της ασάφειας της έννοιας έχει τις ρίζες της στη διάκριση μεταξύ των 
όρων «ικανοποιητική» και «ικανοποίηση». Η έλλειψη σαφούς διάκρισης μεταξύ των 
δύο όρων οδηγεί σε προβλήματα εγκυρότητας της επαγγελματικής ικανοποίησης 
(Bogler & Nir, 2012) η οποία ωστόσο, μπορεί να συλληφθεί σαν μια πολυδιάστατη 
έννοια. Ο Locke (1969) συνδέει την ικανοποίηση και τη δυσαρέσκεια με το σύστημα 
των αξιών του ίδιου του ατόμου, υποστηρίζοντας ότι η επαγγελματική ικανοποίηση 
είναι μια θετική κατάσταση που απορρέει από την εκτίμηση ότι αυτό παρέχει πλήρωση 
των εργασιακών αξιών του ατόμου. Ο  Spector (1997) αναφέρει ότι υπάρχουν δύο 
προσεγγίσεις στη μελέτη της εργασιακής ικανοποίησης. Η πρώτη είναι η παγκόσμια 
προσέγγιση που αντιμετωπίζει την εργασιακή ικανοποίηση ως ένα μοναδικό, συνολικό 
συναίσθημα απέναντι στην εργασία. Η δεύτερη προσέγγιση εστιάζει σε επιμέρους 
πλευρές της εργασίας, όπως οι ανταμοιβές, οι ευκαιρίες για προαγωγή, η επικοινωνία 
στο χώρο εργασίας, η ασφάλεια, η επιθεώρηση, οι προϊστάμενοι και οι συνάδελφοι, οι 
εργασιακές συνθήκες και η φύση της εργασίας αυτή καθαυτή. 
Οι αρνητικές ή θετικές στάσεις του ατόμου απέναντι στην εργασία επηρεάζουν 
την επαγγελματική ικανοποίηση (Schultz και Schultz, 1998).  Οι Warr (1987) και Landy 
(1989) ισχυρίζονται πως η απόλυτη ικανοποίηση ενός εργαζομένου δεν υπάρχει, γιατί 
και αν ακόμα υπάρξει, πιθανά να αναστραφεί άμεσα η επαγγελματική ικανοποίηση 
λόγω των διαφορετικών παραγόντων που την προσδιορίζουν (Κάντας, 1998). 
Την επαγγελματική ικανοποίηση την έχουμε συνδέσει καλώς ή κακώς με τρεις 
άξονες: τα εργασιακά κίνητρα, τις στάσεις και τις αξίες. Το σωστότερο όμως είναι η 
επαγγελματική ικανοποίηση να θεωρηθεί ως συνολική και ενιαία στάση απέναντι στη 
συγκεκριμένη εργασία, που αποτελείται από επί μέρους στοιχεία. Γύρω από τους άξονες 
αυτούς έχουν αναπτυχθεί πολλές θεωρίες. Έτσι, προκειμένου να μετρηθεί η 
επαγγελματική ικανοποίηση πρέπει να ληφθούν υπόψη όλα τα επί μέρους 
στοιχεία, μερικά από τα οποία είναι η υποκειμενική άποψη του ατόμου για το τι 
αποκομίζει από την εργασία του και για το πόσο επιθυμεί αυτά που αποκομίζει (Vroom, 
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1964), το σύστημα αξιών του ατόμου (Locke, 1976, 1984), το περιεχόμενο και το 
πλαίσιο της εργασίας (Herzberg και Warr, 1987). 
2.3 Θεωρητικές προσεγγίσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Σύμφωνα με τον Stamps (1997), οι θεωρίες επαγγελματικής ικανοποίησης 
υπάγονται σε δύο κατηγορίες: α) τις θεωρίες διεργασίας και β) τις θεωρίες περιεχομένου 
ή ικανοποίησης των αναγκών. Οι θεωρίες διεργασίας επικεντρώνονται στην επιρροή 
που έχουν τα χαρακτηριστικά και η προσωπικότητα ενός ατόμου στην επαγγελματική 
συμπεριφορά του (Stamps,1997) και συνεπώς και στην επαγγελματική ικανοποίησή 
του. Τα στοιχεία του χαρακτήρα διαδραματίζουν κινητήριο ρόλο στην όλη συμπεριφορά 
του ατόμου είτε στον εργασιακό χώρο, είτε στην προσωπική του 
ζωή. Αντιπροσωπευτική θεωρία που υπάγεται σ’ αυτήν την κατηγορία είναι η θεωρία 
των πέντε χαρακτηριστικών των Hackman & Oldham (1976). Οι θεωρίες περιεχομένου 
ή ικανοποίησης αναγκών βασίζονται στο συναίσθημα της ευτυχίας – ευχαρίστησης που 
νιώθει το άτομο όταν εκπληρώνονται οι επιθυμίες του και οι ανάγκες του (Luthans, 
1989), όταν δηλαδή έχει επιτύχει τον επαγγελματικό του στόχο. Αυτές οι θεωρίες 
εστιάζουν στις νοητικές διαδικασίες που ακολουθούμε για να πάρουμε αποφάσεις και 
να κάνουμε τις επιλογές μας στην εργασία μας (Schultz & Schultz, 1998). Η 
ικανοποίηση στην εργασία προκύπτει από τη διαφορά που υπάρχει μεταξύ των 
προσδοκιών των εργαζομένων και των πραγματικών αποτελεσμάτων. Είναι δύσκολο ο 
εργαζόμενος να νιώσει ικανοποίηση στην εργασία του, εάν δεν έχει κίνητρα αλλά 
μπορεί να έχει κίνητρα χωρίς να είναι ικανοποιημένος. Άρα η αντίληψη της 
ικανοποίησης στην εργασία εξαρτάται άμεσα από τις θεωρίες των κινήτρων στις οποίες 
βασίζεται.  
 Η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί τη γέφυρα μεταξύ των θεωριών 
κινήτρων και  της εφαρμογής τους στην εργασία (Δανιηλίδου, 2013). Τα κίνητρα 
αφορούν στην συμπεριφορά του ατόμου προερχόμενη από έναν στόχο, ενώ η 
επαγγελματική ικανοποίηση μιλά για την ολοκλήρωση που νιώθει το άτομο μέσα από 
την εργασία του. Συμπερασματικά, μέσα από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας 
καταλήγουμε στο ότι οι δυο αυτές έννοιες πράγματι συνδέονται μεταξύ τους (Avi-
Itzhak, 1988· Stone, Mowday & Porter, 1977).  
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2.3.1. H Θεωρία της ιεράρχησης των ανθρώπινων αναγκών του Abraham Maslow 
(hierarchy of needs theory) 
Κύριος εμπνευστής της «θεωρίας των κινήτρων» (hierarchy of needs theory) που 
βασίστηκε στις προτεραιότητες που θέτει η ψυχοσωματική και κοινωνική υπόσταση του 
ανθρώπου θεωρείται ο Abraham Maslow. Η θεωρία του στηρίζεται στο αξίωμα ότι οι 
άνθρωποι παρακινούνται στο χώρο εργασίας τους από την επιθυμία που έχουν να 
ικανοποήσουν μία σειρά από εσωτερικές ανάγκες. Η θεωρία του Maslow (1970) συνδέει 
την ικανοποίηση από την εργασία με την ικανοποίηση των πέντε ιεραρχημένων 
κατηγοριών  αναγκών του ανθρώπου η οποία απεικονίζεται με την μορφή πυραμίδας. 
(ανάγκες για επιβίωση, ανάγκες ασφαλείας, ανάγκες κοινωνικής αποδοχής, ανάγκες 
αυτοεκτίμησης και, στην κορυφή, οι ανάγκες για αυτόολοκλήρωση). 
Ο Maslow υποστήριζε ότι ο άνθρωπος σε όλη του τη ζωή ενεργεί με τέτοιο τρόπο, ώστε 
να ικανοποιεί όσο το δυνατό περισσότερες από τις ανάγκες του με τον πιο 
αποτελεσματικό και οικονομικό τρόπο. Μόλις ικανοποιηθεί μία ανάγκη, παρουσιάζεται 
η επιθυμία ικανοποίησης νέων αναγκών σε ένα ανώτερο επίπεδο και η κλιμάκωση είναι 
αυστηρά ιεραρχική (Παπάνης & Ρόντος,  2005). Σκοπός κάθε ατόμου είναι να 
αναπτύξει τις δυνατότητές του και επομένως, πρέπει πρώτα να ικανοποιήσει τις 
φυσιολογικές ανάγκες του, όπως είναι  το νερό, η τροφή, ο ύπνος, η ενδυμασία, η στέγη, 
κ.ά Αν δεν υπάρχουν οι προϋποθέσεις για να ικανοποιηθούν οι ανάγκες της κατώτερης 
βαθμίδας, το άτομο δεν μπορεί να προχωρήσει στην επόμενη.  
Πανομοιότυπα ο Maslow (1964) τοποθετεί σε πυραμίδα τις εργασιακές ανάγκες 
του ανθρώπου. Στη βάση εμφανίζονται οι βασικές εργασιακές ανάγκες 
(μισθός, επιδοτήσεις, διευκόλυνση στην ανατροφή παιδιών), στο επόμενο επίπεδο 
τοποθετεί τις ανάγκες ασφάλειας (ιεραρχία και συνταξιοδότηση), έπειτα ακολουθούν οι 
ανάγκες κοινωνικοποίησης (αποδοχή, κοινωνική ένταξη και ομαδικότητα), συνεχίζουν 
οι ανάγκες σεβασμού και αυτοεκτίμησης (τίτλοι, θέσεις, προαγωγές) και στην κορυφή 
βρίσκονται οι ανάγκες για αυτοπραγμάτωση (ανάπτυξη, πρόοδος και προώθηση). 
Σύμφωνα με τον Maslow τα άτομα δουλεύουν επειδή θέλουν να ικανοποιήσουν 
τις επιθυμίες και τις ανάγκες τους. Τα άτομα αυτά παρακινούνται και υποκινούνται από 
μια εσωτερική κατάσταση, η οποία είναι υπεύθυνη για την συμπεριφορά τους και 
δημιουργείται από την παροχή κινήτρων για την εκπλήρωση των στόχων και την 
ικανοποίηση των αναγκών.  
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Με την υποκίνηση δηλαδή, παρέχονται στους εργαζόμενους κίνητρα για να 
ενεργούν κατά τον τρόπο που επιθυμούν, ώστε να επιτευχθεί από την επιχείρηση η 
προσδοκώμενη συμπεριφορά. Η διαδικασία της ανθρώπινης συμπεριφοράς, σύμφωνα με 
όσα αναφέρθηκαν, είναι ότι οι ανάγκες δημιουργούν επιθυμίες που προκαλούν ένταση, 
η οποία οδηγεί σε πράξεις που έχουν ως αποτέλεσμα την ικανοποίηση (Fiore, 2004). 
2.3.2 Η Θεωρία των δύο παραγόντων του Herzberg (two factor theory) 
Ενδιαφέρουσες απόψεις ως προς την έννοια και το περιεχόμενο της 
επαγγελματικής ικανοποίησης διατυπώνονται στη «θεωρία των δύο παραγόντων» (two 
factor theory) του Frederick Herzberg (1968), έναν από τους πιο χαρακτηριστικούς 
εκφραστές της σύνδεσης της επαγγελματικής ικανοποίησης με τα κίνητρα εργασίας. Ο 
Herzberg (1968) προσπάθησε να συνδέσει τα κίνητρα με την επαγγελματική 
ικανοποίηση μέσω της θεωρίας των «δύο παραγόντων» (two factor theory). Σύμφωνα με 
την θεωρία αυτή υπάρχουν δύο διακριτές ομάδες παραγόντων για την επαγγελματική 
ικανοποίηση και την γενικότερη απόδοση του ατόμου στην εργασία. Στην πρώτη ομάδα 
κατατάσσει τα κίνητρα και στην δεύτερη κατατάσσονται οι παράγοντες υγιεινής. Οι 
παράγοντες αυτοί διακρίνονται σε «ενδογενείς» και σε «εξωγενείς». Τα κίνητρα είναι οι 
εσωτερικοί παράγοντες που, όταν πληρούνται, οδηγούν στην επαγγελματική 
ικανοποίηση. Οι παράγοντες υγιεινής είναι οι εξωτερικοί παράγοντες που οδηγούν σε 
δυσαρέσκεια, όταν δεν πληρούνται. Τα κίνητρα βρίσκονται κάτω από τον έλεγχο του 
εργαζομένου, ενώ οι παράγοντες υγιεινής βρίσκονται κάτω από τον έλεγχο κάποιου 
προϊσταμένου και ποτέ δεν εξαρτώνται από τον ίδιο τον εργαζόμενο (DeShields Jr, Kara 
& Kaynak, 2005). 
 Τα κίνητρα δηλαδή η επίτευξη, η αναγνώριση του έργου, η ίδια η εργασία, η 
υπευθυνότητα, η πρόοδος-εξέλιξη, λειτουργούν ως ατομικά κίνητρα, οδηγούν τον 
εργαζόμενο προς την κατεύθυνση της αυτοπραγμάτωσης και τον υποκινούν να εργαστεί 
αποδοτικά. Οι εξωγενείς παράγοντες, που λόγω της προστατευτικής τους λειτουργίας 
ο Herzberg τους αποκαλεί παράγοντες υγιεινής ή συντήρησης (hygiene) σχετίζονται με 
 τις συνθήκες εργασίας και δε συμβάλλουν άμεσα στην άντληση 
ικανοποίησης. Αποτρέπουν όμως, στη θετική τους διάσταση, την εκδήλωση 
δυσαρέσκειας ενώ έχουν πολύ μικρή επίδραση στη δημιουργία θετικών αισθημάτων. Οι 
παράγοντες αυτοί είναι οι αποδοχές και οι αυξήσεις, η πολιτική και η διοίκηση του 
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οργανισμού, οι συνθήκες εργασίας, οι διαπροσωπικές σχέσεις, η διεύθυνση  
(καθοδήγηση, εποπτεία, συμπεριφορά) και η εργασιακή σταθερότητα (Μιχόπουλος, 
1996· Κάντας, 1998· Μπρούζος, 2002, Μακρή-Μπότσαρη & Ματσαγγούρας, 
2003). Όταν απουσιάζουν αποτελούν πιθανές πηγές δυσαρέσκειας, προκαλούν αρνητική 
στάση, και ενδεχόμενες απώλειες στην απόδοση των εργαζομένων (Μιχόπουλος, 
1996, Μακρή-Μπότσαρη & Ματσαγγούρας, 2003). 
Επομένως, την ικανοποίηση την προκαλούν παράγοντες της πρώτης ομάδας, ενώ 
τη δυσαρέσκεια την προκαλούν παράγοντες της δεύτερης ομάδας. Έτσι είναι δυνατόν 
ένας εργαζόμενος να είναι ταυτόχρονα και ικανοποιημένος και δυσαρεστημένος από το 
επάγγελμά του (Μιχόπουλος, 1996, Μπρούζος, 2004). Επιπλέον, σύμφωνα με τον 
Herzberg, η εξάλειψη των εξωγενών παραγόντων δεν εξασφαλίζει την επαγγελματική 
ικανοποίηση του ατόμου. (Παπαγεωργίου & Παπατζήκα, 2011). Αυτό είναι σε θέση να 
το επιτύχουν μόνο οι ενδογενείς παράγοντες, δηλαδή οι πέντε παράγοντες κινήτρων 
(Μακρή- Μπότσαρη & Ματσαγγούρας, 2003). 
 Οι Sharma & Jyoti (2009) αναφέρουν ότι οι ενδογενείς παράγοντες βοηθούν τα 
άτομα να ακολουθήσουν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, επειδή αισθάνονται έντονη 
συμπάθεια για τα παιδιά και απολαμβάνουν την διδασκαλία, με αποτέλεσμα το μάθημα 
να αποκτά μεγαλύτερη ποιότητα. Εν αντιθέσει με τους ενδογενείς, οι εξωγενείς 
παράγοντες παρακινούν τους εκπαιδευτικούς ναι μεν να εκτελέσουν τα καθήκοντά τους, 
αλλά δε να εκφράζουν την δυσανασχέτισή τους μέσα από αυτά. Οι Εξωγενείς 
Παράγοντες επαγγελματικής ικανοποίησης αναφέρονται στο γενικότερο πλαίσιο 
άσκησης της εργασίας και περιλαμβάνουν στοιχεία όπως: Οι εργασιακές συνθήκες, το 
ωράριο, οι οικονομικές απολαβές, η ηγεσία, η εποπτεία από τον προϊστάμενο, οι 
διαπροσωπικές σχέσεις κ. ά. (Κάντας, 1998). Το φυσικό περιβάλλον δεν είναι ήσσονος 
σημασίας για τον εργαζόμενο. Οι ακραίες συνθήκες 
εργασίας (φωτισμός, θερμοκρασία, έλλειψη οξυγόνου, θόρυβος) επιδρούν τόσο στην 
ψυχολογία όσο και στην επίδοση του εργαζομένου (Antoniou, 2009). Μάλιστα, οι 
παράγοντες εξωγενούς επαγγελματικής ικανοποίησης  πολλές φορές θεωρούνται αιτία 
της δυσαρέσκειας των εκπαιδευτικών και της απόφασής τους για αλλαγή επαγγέλματος, 
(όπ.αναφ., στο Ταρασιάδου & Πλατσίδου, 2009). 
Η θεωρία του Herzberg, αν και αξιοποιείται ευρύτατα, έχει επικριθεί στη 
βιβλιογραφία για εννοιολογικά και μεθοδολογικά προβλήματα. Αποτυγχάνει να λάβει 
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υπόψη το ρόλο των ατομικών χαρακτηριστικών στις αξίες και στις στάσεις των 
εργαζομένων. Έχει προταθεί από τους Dinham & Scott (2000), ότι το πρότυπο 
του Herzberg πρέπει να τροποποιηθεί για να συμπεριλάβει μια τρίτη ομάδα 
παραγόντων, που στην περίπτωση των εκπαιδευτικών, θα περιλαμβάνει μεταβλητές που 
συνδέονται με το ευρύτερο περιβάλλον του σχολείου (π.χ. την κριτική στάση της 
κυβέρνησης και της κοινωνίας για τους εκπαιδευτικούς και την εργασία τους) 
(Eliophotou-Menon, Papanastasiou & Zempylas, 2008). Τόσο το κοινό αίσθημα όσο και 
οι εμπειρικές αποδείξεις υποδεικνύουν ότι κάποιος από τους παράγοντες που 
ο Herzberg θεώρησε ως παράγοντες υγιεινής ή συντήρησης μπορεί για ορισμένους 
εργαζόμενους να αποτελεί κίνητρο όπως, για παράδειγμα, ο μισθός. Η θεωρία των δύο 
παραγόντων μας επιτρέπει να κατανοήσουμε καλύτερα την παρακίνηση των 
εργαζομένων και οδήγησε στον εμπλουτισμό και στη διεύρυνση των ορίων και του 
περιεχομένου της απασχόλησης (καθήκοντα προετοιμασίας και ελέγχου) που πρέπει να 
εκτελεί ο εργαζόμενος (Μιχόπουλος, 1996). 
Σύμφωνα με τον Πασιαρδή (2004) μεταφέροντας τη θεωρία του Herzberg στην 
εκπαίδευση εάν υπάρχουν οι παράγοντες υποκίνησης όπως αναγνώριση, ανάληψη 
ευθύνης, ανέλιξη, επιτυχία τότε ο εκπαιδευτικός θα νιώθει ικανοποίηση. Εάν δεν 
υπάρχει αυτή η παρώθηση τότε τα αποτελέσματα της εργασίας τους μπορεί να 
επηρεάσουν αρνητικά τους μαθητές τους. 
Συγκεκριμένα στην εκπαίδευση, οι κανονισμοί της υπηρεσίας όταν υπάρχουν 
πολλοί και υπάρχει έντονο το γραφειοκρατικό σύστημα, τότε αυτό προκαλεί μεγάλη 
δυσαρέσκεια στους εργαζόμενους. Οι σχέσεις με τον προϊστάμενο εάν δεν είναι καλές, 
τότε ο εκπαιδευτικός δεν έχει κίνητρο για να παράγει καλό έργο. Οι συνθήκες εργασίας 
οι οποίες στο εκπαιδευτικό μας σύστημα χρειάζονται βελτίωση, όπως είναι οι  συνθήκες 
κλιματισμού και θέρμανσης σίγουρα επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς. Οι απολαβές 
επίσης μπορεί να διαδραματίσουν κάποιο ρόλο, όπως και οι σχέσεις με συναδέλφους. Ο  
Sergiovanni (1989) εφάρμοσε τη θεωρία των δύο παραγόντων στα σχολεία και 
κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η εργασία των εκπαιδευτικών περιλαμβάνει πολλές 
δραστηριότητες του τύπου της συντήρησης, όπως παρακολούθηση, προγραμματισμός, 
καθήκοντα στην αίθουσα διδασκαλίας οι οποίες οδηγούν σε δυσαρέσκεια. Επίσης 
διαπίστωσε ότι σε ότι έχει σχέση με τους παράγοντες υγιεινής, οι εκπαιδευτικοί 
διαφέρουν με τους υπαλλήλους των επιχειρήσεων γιατί παρουσιάζουν περισσότερα 
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προβλήματα στις σχέσεις τους με τους υφιστάμενους (μαθητές) από ότι στις σχέσεις 
τους με τους προϊστάμενους τους διευθυντές. Αυτό συμβαίνει γιατί έρχονται σε 
καθημερινή επαφή με μεγάλο αριθμό μαθητών μέσα σε μία αίθουσα διδασκαλίας σε ένα 
αυτόνομο περιβάλλον (Ζαβλάνος, 2002). 
2.3.3 Η διπολική θεωρία χ και ψ  των Douglas και Mc Gregor (1960)  
Ο Douglas Mc Gregor (1960) ανέπτυξε η διπολική θεωρία χ και ψ (employee 
motivation theory x αnd theory y) της ανθρώπινης συμπεριφοράς στην εργασία. Η 
θεωρία χ υποθέτει ότι τα περισσότερα άτομα προτιμούν να τους διευθύνουν, δεν θέλουν 
υπευθυνότητες και πάνω απ’όλα θέλουν την ασφάλεια. Από την άλλη η 
θεωρία y υποθέτει ότι τα άτομα από την φύση τους δεν τεμπελιάζουν και δεν είναι 
αναξιόπιστα, αλλά χαρακτηρίζονται από έντονη αυτονομία και δημιουργικότητα. Αν 
στα άτομα δοθούν κατάλληλα κίνητρα, θα αποδώσουν και θα είναι δημιουργικά στην 
εργασία τους (Ζαβλάνος, 2002). Ο Schein (1988) δίνοντας μια πιο κοινωνική 
προσέγγιση,υποστήριξε ότι η συμπεριφορά ενός ανθρώπου επηρεάζεται από τις 
κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Αυτές καθορίζουν την ταυτότητα και την προσωπικότητα 
του ατόμου,που σε μεγάλο βαθμό, στηρίζεται στις μετα-αντιλήψεις δηλαδή στην 
ποιότητα των σχέσεων που αναπτύσσονται στο εργασιακό 
περιβάλλον (Παπάνης & Ρόντος, 2005). 
Αν στα σχολεία ένας Διευθυντής διευθύνει το σχολείο με βάση τη θεωρία χ, τότε 
ο διευθυντής θα γίνεται ολοένα και περισσότερο συγκεντρωτικός με αποτέλεσμα να μην 
μπορούν να λειτουργήσουν σωστά οι εκπαιδευτικοί. Θα υπάρχει κλίμα δυσφορίας και η 
σχολική μονάδα και το προσωπικό που την απαρτίζει να μην είναι αποτελεσματική. Για 
αυτούς τους λόγους η οργάνωση και διοίκηση ενός σχολείου πρέπει να αποφεύγεται με 
βάση το μοντέλο της θεωρίας χ. Το αντίθετο θα συμβεί όταν η Διεύθυνση λειτουργεί με 
βάση την θεωρία y με την οποία μπορεί να δημιουργηθεί ένα κλίμα επαγγελματισμού 
που θα το καταστήσουν αποδοτικό και αποτελεσματικό (Πασιαρδής, 2004, 2006). 
Τέλος, ορισμένοι ερευνητές θεωρούν ότι η επαγγελματική ικανοποίηση 
σχετίζεται με την αφοσίωση που δείχνει ένα άτομο στον οργανισμό που εργάζεται, αλλά 
και με την απόδοση του ίδιου του οργανισμού (Mathieu, 1991· Ostroff, 1992). Σε 
επίπεδο σχολικής μονάδας, o Ostroff (1992) ξεχώρισε πέντε τομείς απόδοσης: α) την 
επίδοση των μαθητών, β) τη συμπεριφορά - διαγωγή των μαθητών, γ) την ικανοποίηση 
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των μαθητών, δ) την κινητικότητα ή ροή ανανέωσης του προσωπικού και ε) την 
απόδοση της διοίκησης. Μελέτες για τα κίνητρα δείχνουν ότι οι διευθυντές του 
σχολείου μπορεί να αποτύχουν να κινητοποιήσουν τους εκπαιδευτικούς. Με 
αποτέλεσμα να έχουν αρνητικές επιδράσεις στην κινητοποίηση των εκπαιδευτικών και 
στην εργασιακή τους ικανοποίηση (Karsli & Iskender, 2009). Ειδικότερα, η 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών έχει άμεση σχέση με την ποιότητα και 
τη σταθερότητα του διδακτικού τους έργου (Perie et al., 1997), αλλά και με την 
αποτελεσματικότητά τους, η οποία τελικά επηρεάζει την επίδοση των μαθητών (Asthton 
& Webb, 1986). Οι Smith και Ross (2001) θεωρούν ότι οι συνθήκες εργασίας των 
εκπαιδευτικών είναι οι συνθήκες μάθησης των μαθητών τους. Έτσι, ένα σχολικό 
σύστημα που δεν προάγει την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών δεν είναι 
σε θέση να δημιουργήσει συναισθήματα ικανοποίησης ούτε στους μαθητές του 
(Παπαγεωργίου & Παπατζήκα, 2011).  
Συνοψίζοντας τις διάφορες θεωρίες παρακίνησης καταλήγουμε στο συμπέρασμα 
ότι είναι απαραίτητο σε ένα εργασιακό περιβάλλον να υπάρχουν εκείνα τα κίνητρα που 
θα οδηγήσουν τους εργαζόμενους σε επαγγελματική ικανοποίηση. Σύμφωνα με τον 
Πασιαρδή (2004) είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να αισθάνονται ότι μπορούν να 
δράσουν ως επιστήμονες και όχι ως εκτελεστές των αποφάσεων κάποιων άλλων, αλλά 
πρέπει να αφήνονται ελεύθεροι να επιλέγουν μόνοι τους τις μεθόδους που θεωρούν 
καταλληλότερες για να διδάξουν τους μαθητές τους γιατί έτσι θα είναι αποδοτικότεροι 
στο χώρο εργασίας τους. 
2.3.4 Η Θεωρία της Προσδοκίας του Vroom (Expectancy theory) 
Τη σύνδεση κινήτρων και επαγγελματικής ικανοποίησης τη συναντάμε 
στη «θεωρία της προσδοκίας» (expectancy theory), που διατύπωσε οVroom (1964), ο 
οποίος ασχολείται με το τι καθορίζει την πρόθεση του ατόμου να καταβάλει προσωπική 
προσπάθεια στη δουλειά. Η θεωρία της προσδοκίας θεωρείται η πλέον κατανοητή, 
ισχύουσα και χρήσιμη θεωρία για να αντιληφθεί κανείς την παρακίνηση γιατί βασίζεται 
σε ορισμένες υποθέσεις σχετικά με τις αιτίες που προκαλούν τη συμπεριφορά των 
ατόμων μέσα σε ένα οργανισμό. Με βάση τη θεωρία της προσδοκίας η επαγγελματική 
παρακίνηση ενός ατόμου προσδιορίζεται από α) την προσδοκία επίδοσης-
αποτελέσματος ή αμοιβής (σθένος) (outcome expectancy),  β) ισχύς ή αξίας 
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(συντελεστικότητα/λειτουργικότητα) (Valence) και γ) την προσδοκία προσπάθειας –
επίδοσης (Expectancy). Επομένως το άτομο θα αποφασίσει να ακολουθήσει εκείνη τη 
μορφή συμπεριφοράς, η οποία πιστεύει ότι εξασφαλίζει τη μεγαλύτερη πιθανότητα να 
οδηγήσει σε θετικά και αναμενόμενα αποτελέσματα. Το θεωρητικό αυτό μοντέλο 
δείχνει πως η επαγγελματική παρακίνηση ενός εργαζομένου επηρεάζεται από την 
επιθυμία του ατόμου να έχει αποτέλεσμα η εργασία του (σθένος), από την αντίληψη του 
ατόμου ότι η απόδοση του θα ανταμειφθεί (λειτουργικότητα) και τέλος, αν θα επιτύχει 
το επιδιωκόμενο αποτέλεσμα σε σύγκριση με την προσπάθεια που επέδειξε (Πλατσίδου 
και Γωνίδα, 2005). Μελέτες που έχουν διεξαχθεί για επιβεβαίωση της θεωρίας 
κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι τα άτομα που πραγματοποιούν καλύτερα μία εργασία, 
είναι αυτά που προβλέπουν ότι υπάρχει μία σχέση μεταξύ της επιτυχημένης 
πραγματοποίησης της εργασίας και των αμοιβών που αυτά προσδοκούν ( Ζαβλάνος, 
2002; Μπουραντάς, 2003). 
 Κατά τον Arnold (1984) οι διευθυντές των επιχειρήσεων εάν θέλουν να 
εξασφαλίσουν την υποκίνηση των υπαλλήλων τους θα πρέπει να ικανοποιήσουν τις 
παρακάτω συνθήκες: 
• Οι υπάλληλοι να πιστεύουν ότι έχουν τα απαραίτητα προσόντα για να κάνουν 
την δουλειά τους (προσδοκία). 
• Οι υπάλληλοι να αντιλαμβάνονται ότι αν εκτελέσουν την εργασία τους σωστά 
θα ανταμειφθούν (συντελεστικότητα). 
• Οι υπάλληλοι να αντιλαμβάνονται ότι η ανταμοιβή που προσφέρεται για την 
επιτυχή απόδοση είναι ελκυστική (σθένος) (Παπάνης & Ρόντος, 2005). 
Ο Vroom (1964) υποστήριξε ότι η απόφαση για δράση προκύπτει από το γινόμενο 
των τριών παραγόντων (σθένος, συντελεστικότητα και προσδοκία). Αυτό συνεπάγεται 
ότι αν κάποιος από τους τρεις παράγοντες είναι μηδέν, τότε η συνολική υποκίνηση για 
την εκτέλεση μιας σειράς πράξεων είναι επίσης μηδέν (Παπάνης & Ρόντος, 2005). 
Άλλοι παράγοντες που συντελούν στην υποκίνηση του εργαζόμενου είναι η 
προσωπικότητά του, οι δεξιότητες και οι ικανότητές του και η αντίληψη για το ρόλο 
του μέσα στον οργανισμό (Vroom, 1964). Ωστόσο, η θεωρία είναι πολύ δύσκολο να 
εφαρμοστεί στην πράξη γιατί είναι αδύνατο οι διευθυντές να γνωρίζουν τις προσδοκίες 
όλων των εργαζομένων και τα επιθυμητά  αποτελέσματα από την εργασία 
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τους. Επίσης, πολύ λίγα στοιχεία υπάρχουν για την εγκυρότητα της θεωρίας, ίσως λόγω 
προβλημάτων μεθοδολογίας (∆ράκου, Καμπίτσης, Χαραχούσου & Γλυνιά, 2004). 
2.3.5 Η «θεωρία της απόκλισης», των Locke και  Porter 
Η άποψη της «θεωρίας της απόκλισης» (discrepancy theory) μεταξύ επιθυμητής 
και πραγματικής ικανοποίησης, με κύριους εκφραστές το Locke (1969) και τον Porter 
(1961), υποστηρίζει ότι η έκταση της επαγγελματικής ικανοποίησης προκύπτει 
περισσότερο από αυτό που ο εργαζόμενος θεωρεί ότι είναι σημαντικό παρά από την 
πλήρωση ή όχι των αναγκών του. Δυσαρέσκεια εμφανίζεται όταν λαμβάνει λιγότερα 
από αυτά που αναμένει. Όσο πιο μεγάλη είναι η απόκλιση από τα αναμενόμενα 
οφέλη, τόσο πιο μικρή είναι η ικανοποίηση από την εργασία (Δημητρόπουλος, 
1998, Σαλωνίτης, 2002). Στη θεωρία του Locke (1984) αναφέρεται ότι σημαντικό ρόλο 
διαδραματίζει ο στόχος που έχει θέσει ο εργαζόμενος και η εταιρεία φυσικά. Όσο πιο 
δύσκολος, σαφής και συγκεκριμένος είναι ο στόχος του ατόμου τόσο καλύτερη θα είναι 
η επίδοσή του. 
Στο πλαίσιο της «θεωρίας της προσδοκίας» αναπτύχθηκε θεωρητικό μοντέλο 
από τους Porter & Lawler (1968). Η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί προϊόν της 
επίδοσης και της παρώθησης αλλά και προσδιοριστικό παράγοντα αυτών. To μοντέλο 
δε δοκιμάστηκε ποτέ εμπειρικά στην πλήρη μορφή του, αλλά παρά τις επιφυλάξεις για 
ορισμένες όψεις του, θεωρείται ικανοποιητική η περιγραφή των διαδικασιών των 
κινήτρων της εργασίας και της σχέσης ανάμεσα στην επίδοση και την ικανοποίηση από 
την εργασία (Κάντας, 1998, Παπάνης & Ρόντος, 2005). 
Παράλληλα διατυπώθηκαν θεωρίες που προσπάθησαν να ερμηνεύσουν τις 
συνθήκες κάτω από τις οποίες προκύπτει η επαγγελματική ικανοποίηση. Πιο 
συγκεκριμένα, ο Grites (1969) ταξινομεί τις θεωρίες επαγγελματικής ικανοποίησης 
σε: α) ̈θεωρίες αναγκών ̈, όπου ο βαθμός ικανοποίησης εξετάζεται σε συνάρτηση με την 
ικανοποίηση των αναγκών του ατόμου, β) ̈θεωρίες προσδοκιών ̈, όπου ο βαθμός 
ικανοποίησης εξετάζεται σε συνάρτηση με την υλοποίηση των σκοπών του ατόμου και 
την ικανοποίηση των προσδοκιών του, γ) ̈θεωρίες ρόλων ̈, όπου ο βαθμός ικανοποίησης 
εξετάζεται σε συνάρτηση με την αντίληψη του ατόμου περί υλοποίησης των 
ψυχολογικών και κοινωνικών ρόλων, δ) ̈θεωρίες αυτοαντίληψης ̈, όπου ο βαθμός 
ικανοποίησης εξετάζεται σε συνάρτηση με τη συμφωνία αντίληψης και επαγγελματικών 
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επιτευγμάτων και ε) ̈γνωστική θεωρία ̈, όπου εξετάζεται ο βαθμός  ικανοποίησης σε 
συνάρτηση με το πόσο το άτομο θεωρεί ότι πετυχαίνει τους σκοπούς του μέσα στο 
επάγγελμα (∆ημητρόπουλος, 1998, και Σαλωνίτης, 2002). 
Με βάση τις παραπάνω θεωρητικές προσεγγίσεις, και σε κάθε περίπτωση, η 
ικανοποίηση επηρεάζει σημαντικά την επαγγελματική δραστηριότητα των 
εργαζομένων (Μπρούζος, 2002). Οι νέες αντιλήψεις για το περιεχόμενο της 
απασχόλησης αφήνουν να εννοηθεί ότι τα κίνητρα είναι πλέον καθοριστική μεταβλητή 
για την αύξηση της απόδοσης των εργαζομένων (Παπάνης & Ρόντος, 2005).  
2.4 Μέτρηση της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Υπάρχουν διάφοροι τρόποι μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης. Είναι 
πολύ σημαντικό οι έρευνες να στηρίζονται σε κατάλληλα όργανα μέτρησης τα οποία 
έχουν το ανάλογο κύρος και την ανάλογη αξιοπιστία. Οι πιο γνωστές κλίμακες είναι το 
(M.S.Q) Minnesota Satisfaction Questionnaire (Weiss, Dawis, England & Lofquist, 
1967), το Job Descriptive Index (Smith, Kendal &Hullin, 1969) και το Employee 
Satisfaction Inventory (Koustelios & Bagiatis, 1996; Koustelios, 1991).  
Η πρώτη κλίμακα μέτρησης, το Minnesota Satisfaction Questionnaire (Weiss, 
Dawis, England & Lofquist, 1967), δημιουργήθηκε με 100 στοιχεία τα οποία μετρούσαν 
20 διαφορετικές πλευρές της εργασίας: 1) αξιοποίηση ικανοτήτων, 2) επίτευξη, 
3)δραστηριότητα, 4) προαγωγές, 5) εξουσία, 6) πολιτική της εταιρίας, 7) αμοιβή, 
8) συνεργάτες, 9) δημιουργικότητα, 10) ανεξαρτησία, 11)ηθικές αξίες, 12) αναγνώριση, 
13) υπευθυνότητα, 14) ασφάλεια, 15) κοινωνική υπηρεσία, 16) κοινωνικό γόητρο, 
17) εποπτεία/ανθρώπινες σχέσεις, 18) εποπτεία τεχνική, 19) ποικιλία και 20) συνθήκες 
εργασίας.  
Δεύτερη κλίμακα μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης, είναι το Job 
Descriptive Index (Smith, Kendal & Hullin, 1969). To παραπάνω ερωτηματολόγιο 
μετράει πέντε διαστάσεις της εργασίας οι οποίες είναι, ίδια εργασία, μισθός, προαγωγή, 
συνεργασία με τους συναδέλφους και προϊστάμενος συν την ικανοποίηση από την 
εργασία. To Job Descriptive Index περιλαμβάνει 72 στοιχεία (λέξεις φράσεις), τα οποία 
μετράνε τις πέντε παραπάνω όψεις (εργασία 18, μισθός 9, προαγωγή 9, προϊστάμενος 
18, συνεργασία 18).  
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Τελευταία κλίμακα μέτρησης, είναι το Employee Satisfaction Inventory 
(Koustelios & Bagiatis, 1997· Koustelios, 1991), η οποία αποτελείται από 24 στοιχεία -
προτάσεις τα οποία περιλαμβανουν έξι επιμέρους ενότητες: εργασιακές συνθήκες (5), 
μισθός (4), προαγωγή (3), φύση της εργασίας (4), προϊστάμενος (4), οργανισμός ως 
ολότητα (4). To Employee Satisfaction Inventory (Koustelios & Bagiatis, 1997· 
Koustelios, 1991) δημιουργήθηκε για να καλύψει τις ερευνητικές ανάγκες των 
εργαζόμενων στην Ελλάδα, καθιστώντας το έγκυρο και αξιοπιστο προς χρήση 
(Koustelios & Bagiatis, 1997). Επιπρόσθετα, έχει χρησιμοποιήθεί ως ερευνητικό 
εργαλείο για να διαπιστώσει το επίπεδο της επαγγελματικής ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών Α'/θμιας και Β'/θμιας Εκπαίδευσης (Koustelios et al., 2004· Κουστέλιος 
& Κουστέλιου, 2001a · Koustelios, 2001b · Koustelios & Kousteliou, 1998 · Koustelios 
& Bagiatis, 1997). 
2.5 Παράγοντες επαγγελματικής ικανοποίησης 
Η επαγγελματική ικανοποίηση μπορεί να εξεταστεί, ανάλογα με την έρευνα, ως 
ανεξάρτητη ή/και ως εξαρτημένη μεταβλητή. Σε πρώτη φάση, αν εξεταστεί ως 
ανεξάρτητη μεταβλητή, τότε θεωρείται ως αίτιο ή καθοριστικός παράγοντας. Σε αυτήν 
την περίπτωση, ερευνάται πώς επιδρά η επαγγελματική ικανοποίηση στη συμπεριφορά 
του ανθρώπου στο χώρο της εργασίας του, στην παραγωγικότητα και στην 
αποδοτικότητά του στην εργασία, στις απουσίες και στην κινητικότητα του προσωπικού 
(Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001). Αν η επαγγελματική ικανοποίηση εξεταστεί ως 
εξαρτημένη μεταβλητή, όπως στην παρούσα μελέτη, τότε θεωρείται ότι είναι 
αποτέλεσμα παραγόντων που επικρατούν στο χώρο της εργασίας, στην προκειμένη 
περίπτωση στο χώρο του σχολείου, και σχετίζονται είτε με το περιεχόμενο της εργασίας 
είτε με το πλαίσιο στο οποίο διεξάγεται η εργασία, όπως συνθήκες εργασίας, μισθός, 
ωράριο εργασίας, διοίκηση κλπ. Επιπλέον, η επαγγελματική ικανοποίηση διερευνάται 
ως εξαρτημένη μεταβλητή σε συσχέτιση με τα προσωπικά/δημογραφικά 
χαρακτηριστικά, τις διαπροσωπικές σχέσεις, τις διεργασίες και τις συνθήκες που 
επικρατούν στον εργασιακό χώρο.   (Δημητρόπουλος, 1998 ·Κάντας, 1998 ·Μπρούζος, 
2004). 
Οι μελετητές έχουν περάσει δεκαετίες μελετώντας τους διάφορους παράγοντες, 
που προβλέπουν την εργασιακή ικανοποίηση. Σε γενικές γραμμές, οι άνθρωποι τείνουν 
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να είναι περισσότερο ικανοποιημένοι στη δουλειά τους, όταν βιώνουν μεγαλύτερο 
ταίριασμα προσώπου-περιβάλλοντος, έχουν περισσότερα θετικά χαρακτηριστικά 
προσωπικότητας και συναισθηματικές διαθέσεις, επιδίδονται σε συμπεριφορές που 
σχετίζονται με το στόχο, είναι σίγουροι για τα εργασιακά τους καθήκοντα και 
εργάζονται σε περιβάλλοντα, που υποστηρίζουν και επιτρέπουν την ανεξαρτησία (Duffy 
& Lent, 2009 · Kristof-Brown, Zimmerman, & Johnson, 2005). Καθώς η έρευνα σε 
αυτόν τον τομέα έχει αυξηθεί, μεγαλύτερη προσοχή έχει δοθεί σε συγκεκριμένους 
πληθυσμούς εργαζομένων, με δεδομένη την υπόθεση ότι ορισμένες μεταβλητές μπορεί 
να σχετίζονται περισσότερο με την εργασιακή ικανοποίηση μεταξύ συγκεκριμένων 
επαγγελμάτων. Ένας πληθυσμός που έχει λάβει ιδιαίτερη προσοχή είναι οι 
εκπαιδευτικοί, ιδιαίτερα λόγω της υψηλής πιθανότητας να εγκαταλείψουν το επάγγελμα 
όταν η επιθυμητή επαγγελματική ικανοποίηση είναι απούσα (Duffy & Lent, 2009 
·Buyukgoze-Kavas, Duffy, Guneri, Autin, 2014). 
Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών συνδέεται άμεσα με την 
απόδοση και την αποτελεσματικότητά τους για την εύρυθμη λειτουργία του Σχολείου. 
Έτσι, όλο και περισσότερες μελέτες ερευνούν το βαθμό της επαγγελματικής 
ικανοποίησής τους (Παπαγεωργίου & Παπατζήκα, 2011). Οι περισσότεροι ερευνητές 
συγκλίνουν στην άποψη ότι έχουμε να κάνουμε με μια πολυδιάστατη εννοιολογική 
κατασκευή, η οποία αποτελείται από πολλά επιμέρους στοιχεία (Κουστέλιος, 2001· 
Μακρή-Μπότσαρη & Ματσαγγούρας, 2003), χωρίς όμως να αναιρείται η συνολική 
ικανοποίηση από την εργασία γενικά  (Perie, Baker & Whitener, 1997). Ένα σύνολο 
παραγόντων επηρεάζει και καθορίζει τα επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης των 
εργαζομένων. Οι παράγοντες αυτοί διακρίνονται σε τρεις μεγάλες κατηγορίες: τους 
οργανωτικούς, τους ατομικούς και τους δημογραφικούς παράγοντες.  
2.5.1 Οργανωτικοί παράγοντες 
Οι οργανωτικοί παράγοντες  είναι αυτοί οι οποίοι έχουν μελετηθεί περισσότερο 
και καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό την επαγγελματική ικανοποίηση ή δυσαρέσκεια των 
εργαζομένων (Δανιηλίδου, 2013). Επιπλέον, αποδίδονται και με τον όρο «πηγές 
ικανοποίησης» (Evans, 1999) και σχετίζονται είτε με το περιεχόμενο της εργασίας είτε 
με το πλαίσιο μέσα στο οποίο αυτή παρέχεται (Κάντας, 1998).  
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Σύμφωνα με τον Warr, (1987) γίνεται διαχωρισμός ανάμεσα στην εσωγενή και την 
εξωγενή ικανοποίηση. 
Οι παράγοντες ενδογενούς επαγγελματικής ικανοποίησης στους εκπαιδευτικούς, 
σχετίζονται με τις δραστηριότητες μέσα στην τάξη (Sharma & Jyoti,2009) και τους 
κάνουν να αισθάνονται θετικά (όπ. αναφ.,  στο Ταρασιάδου & Πλατσίδου, 2009). Οι 
ενδογενείς παράγοντες επαγγελματικής ικανοποίησης, όπως έχουν ερευνηθεί από 
τον Warr (2005), είναι: η ελευθερία και συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων κατά τις 
σχολικές δραστηριότητες, δραστηριότητες με ποικίλα θέματα, η αξιοποίηση των 
προσόντων των εκπαιδευτικών, η υπευθυνότητα για την ολοκλήρωση μιας σχολικής 
δραστηριότητας, το ευχάριστο σχολικό κλίμα, η αξιολόγηση της πορείας της εργασίας, 
καθώς και οι ευκαιρίες προαγωγής. 
Επίσης, σημαντική είναι η έρευνα της Saiti (2007), σε 1200 εκπαιδευτικούς της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης με σκοπό να προσδιοριστούν παράγοντες επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών. Η παραγοντική ανάλυση ανέδειξε επτά σημαντικούς 
παράγοντες που επηρεάζουν την τους επαγγελματική ικανοποίηση. Πιο συγκεκριμένα, 
 ο πρώτος παράγοντας συσχετίζεται με το ρόλο του διευθυντή και το σχολικό κλίμα. Ο 
δεύτερος συμπεριέλαβε εκτιμήσεις δασκάλων σχετικά με τις δυνατότητες προώθησης 
και τα οφέλη από την εργασία τους. Ο τρίτος παράγοντας συσχετίζεται με την 
αναγνώριση των προσπαθειών των δασκάλων και τη διοικητική οργάνωση της 
εκπαίδευσης. Ο τέταρτος σχετίζεται με την αμοιβή των δασκάλων. Ο πέμπτος με τη 
γενική οργάνωση του σχολείου. Ο έκτος παράγοντας συσχετίζεται με τα συναισθήματα 
των δασκάλων για τη δουλειά τους και τέλος ο έβδομος παράγοντας συσχετίζεται με τη 
συνεργασία μεταξύ των δασκάλων. 
Έχει επίσης υποστηριχτεί και διαπιστωθεί από άλλους ερευνητές ότι οι σχέσεις 
με τους μαθητές αποτελούν έναν από τους πιο βασικούς εξωγενείς παράγοντες, όπως 
και οι επικοινωνία με τους συναδέλφους, η δυνατότητα προώθησης νέων σκέψεων, η 
συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, η αυτονομία, οι σχέσεις με τους διευθυντές κ.α. 
(Zembylas & Papanastasiou, 2006). Σ ́ αυτό το σημείο επισημαίνεται η σημασία του 
κοινωνικού περιβάλλοντος, όπου συμπεριλαμβάνονται οι προϊστάμενοι και οι 
συνάδελφοι. Οι παράγοντες που συνεισφέρουν στη βίωση της επαγγελματικής 
ικανοποίησης σχετίζονται με: α) ύπαρξη κοινών αντιλήψεων ανάμεσα σε συναδέλφους 
και προϊσταμένους, β) κοινωνική υποστήριξη, που ενέχει στοιχεία φροντίδας και 
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συμπάθειας (sympathy and care) και γ) βοήθεια που παρέχεται από συναδέλφους και 
προϊσταμένους, ώστε ο εργαζόμενος να ξεκαθαρίσει τους στόχους του και να λάβει τις 
σωστές αποφάσεις (Antoniou, 2009).  
Η ασφάλεια συμπεριλαμβάνεται επίσης στους παράγοντες ικανοποίησης και δη 
των εκπαιδευτικών. Παρόλο που στην Ελλάδα οι εκπαιδευτικοί δεν αισθάνονται τον 
φόβο της απόλυσης, τις περισσότερες φορές αισθάνονται ανασφάλεια εξαιτίας των 
πολλών εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων. Ανασφάλεια επίσης μπορούν να αισθανθούν 
εξαιτίας της έλλειψης επικοινωνίας και των συγκρούσεων μεταξύ των συναδέλφων κατά 
το σχολικό έτος (Δήμου, 2011). Σύμφωνα με τους Koustelios, Theodorakis & 
Goulimaris (2004) δύο από τα πιο συνηθισμένα χαρακτηριστικά του εργασιακού 
περιβάλλοντος που επηρεάζουν την επαγγελματική ικανοποίηση είναι η σύγκρουση και 
η ασάφεια ρόλων. Οι κακής ποιότητας διαπροσωπικές σχέσεις στην εργασία, που 
περιλαμβάνουν διαπληκτισμούς και διαμάχες σχετίζονται αρνητικά με την συνολική 
επαγγελματική ικανοποίηση των εργαζομένων.  
Συμπερασματικά γίνεται κατανοητό πως εσωτερικές δυνάμεις παρακινούν τα 
άτομα να ακολουθήσουν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού και οι εξωτερικές συνθήκες 
μπορούν να επηρεάσουν την ικανοποίηση από το επάγγελμά τους και την επιθυμία τους 
να παραμείνουν στην εκπαίδευση κατά την επαγγελματική τους σταδιοδρομία (Sharma 
& Jyoti, 2009).  
2.5.2 Δημογραφικοί Παράγοντες 
Η επαγγελματική ικανοποίηση εξαρτάται από τα δημογραφικά και ατομικά 
χαρακτηριστικά των εργαζομένων, όπως την ηλικία, το φύλο, την εκπαίδευση, 
το οικονομικό υπόβαθρο, την οικογενειακή κατάσταση, τα χρόνια εργασίας, το ωράριο 
κ.α. (Van Maele & Van Houtte, 2012) Οι έρευνες με θέμα τη σχέση της επαγγελματικής 
ικανοποίησης με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών διχάζονται. 
Oι Αnari (2012) και Αντωνίου (2006) σε έρευνες που έκαναν σε 
εκπαιδευτικούς, έδειξαν ότι η επαγγελματική ικανοποίηση δεν έχει σπουδαία εξάρτηση 
από το φύλο. Αντιθέτως, οι Koustelios (2001b), Egbule (2003), Oshagbemi (2003) και 
Κωνσταντινίδης (2017), ανέφεραν ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί ήταν περισσότερο 
ικανοποιημένες σε σχέση με τους άνδρες, σε αντίθεση με τον Bishay (1996) που 
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υποστήριξε πως διπλή πίεση «σπίτι» και «δουλειά» της γυναίκας εμφανίζει μειωμένο 
επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης. Οι εξειδικευμένες αναλύσεις της έρευνας του 
Παπαοικονόμου (2017) έδειξαν επίσης ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί είναι πιο 
ικανοποιημένοι όσον αφορά τις συνθήκες εργασίας και τα περιθώρια αυτονομίας. Το 
παραπάνω εύρημα μπορεί να δικαιολογηθεί από την επιβάρυνση των γυναικών 
εκπαιδευτικών λόγω των πολλών ρόλων που καλούνται να επιτελέσουν στην 
καθημερινότητα τους (Φρόση, Κουϊμτζή & Παπαδήμου, 2001). Πιο συγκεκριμένα, οι 
γυναίκες φαίνεται να απολαμβάνουν περισσότερο την δουλειά τους όταν δεν πέφτουν 
θύματα διακρίσεων. Ειδικά στην εκπαίδευση, η οποία σε μεγάλο βαθμό κυριαρχείται 
από γυναίκες εργαζόμενους, έχει αποδειχθεί πως περισσότερη ικανοποίηση αντλίεται 
όταν υπάρχει ευχάριστο κλίμα και δίκαιη μεταχείριση από τον διευθυντή αλλά και όταν 
υπάρχουν καλές σχέσεις με τους υπόλοιπους εργαζομένους. Αντίθετα, οι άντρες 
εκπαιδευτικοί αντλούν μεγαλύτερη ικανοποίηση όταν μπορούν να προβάλουν τον εαυτό 
τους ως καλό επαγγελματία και να ανελιχθούν (Schultz & Schultz, 1994). 
Όσο αφορά το κομμάτι της ηλικίας, η πλειοψηφία των ερευνών υποστηρίζει ότι 
η επαγγελματική ικανοποίηση ενισχύεται. Αυτό σημαίνει ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 
εργαζόμενοι είναι περισσότερο ικανοποιημένοι από την εργασία τους σε σχέση με 
εργαζομένους νεότερους σε ηλικία (Greenberg & Baron (2000) ·Spector, 
2000). Επομένως, με το πέρασμα του χρόνου ο εργαζόμενος προσαρμόζεται καλύτερα 
στην εργασία λόγω της εμπειρίας του (Spector, 2000). Από την άλλη, ο Baysal τόνισε 
πως όταν το άτομο είναι νεαρό και ξεκινά να εργάζεται έχει υψηλότερα επίπεδα 
επαγγελματικής ικανοποίησης από ότι στο τέλος της καριέρας του (Demirel & Erdamar, 
2009). Ο Demirtas (2010), επίσης, υποστήριξε πως μετά την ηλικία των 40 μπορεί να 
παρατηρηθεί μια μείωση της επαγγελματικής ικανοποίησης. Τα παραπάνω 
επιβεβαιώνονται και στα αποτελέσματα της μελέτης της Παπαδοπούλου (2017) καθώς 
παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες και 
συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί ηλικίας έως 25, δηλαδή οι μικρότεροι σε ηλικία 
συμμετέχοντες, είναι περισσότερο ικανοποιημένοι από τον μισθό και τις προοπτικές 
προαγωγής τους. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί πάνω από 36 ετών, οι μεγαλύτερη σε ηλικία 
εκπαιδευτικοί του δείγματος εμφανίζονται λιγότερο ικανοποιημένοι από τις ενδεχόμενες 
ωφέλειες του επαγγέλματος.   
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Αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση, ο Κωνσταντινίδης (2017) στην 
έρευνά του αναφέρει πως οι διαζευγμένοι ή σε χηρεία εκπαιδευτικοί φαίνεται να είναι 
περισσότερο ικανοποιημένοι σχετικά με την ικανότητα του προϊσταμένου τους στη 
λήψη αποφάσεων και με την ελευθερία που έχουν να εφαρμόζουν δικές τους μεθόδους. 
Η βιβλιογραφία έχει δείξει πως η προϋπηρεσία επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, έχει αποδειχθεί πως οι 
εργαζόμενοι στον εκπαιδευτικό χώρο που κατέχουν πολλά χρόνια προϋπηρεσίας και 
έχουν εδραιώσει μία άλφα εξουσία απολαμβάνουν μεγαλύτερα ποσοστά ικανοποίησης. 
Από την άλλη, οι νέεοι εκπαιδευτικοί ερχόμενοι αντιμέτωποι και με αυτή την εξουσία 
διαπιστώθουν πως οι προσδοκίες τους για αλλαγες δεν ανταποκρίνεται στην 
πραγματικότητα. Οι συνθήκες επιβάλλουν, τις περισσότερες φορές, συμβιβασμό στα 
όσα μέχρι τώρα διαδραματίζονται με αποτέλεσμα να γεννάται ένα αίσθημα 
δυσαρέσκειας με σταδιακή εγκατάλειψη του εργασιακού χώρου (Schultz & Schultz, 
1994·Spector, 1997). Τέλος, στη μελέτη του Κωνσταντινίδη (2017) σε σχέση με τα έτη 
υπηρεσίας, οι εκπαιδευτικοί από 0 έως 8 χρόνια φαίνεται να είναι λιγότερο 
ικανοποιημένοι από τους υπόλοιπους από τη δυνατότητα να έχουν σταθερή εργασία, τη 
δυνατότητα να κάνουν πράγματα σύμφωνα με τη συνείδησή τους και από την 
ανεξαρτησία που νιώθουν στην εργασία τους. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί με έτη 
υπηρεσίας από 0 έως 16 φαίνεται να είναι λιγότερο ικανοποιημένοι από τις συνθήκες 
εργασίας. Οι νεότεροι εκπαιδευτικοί, πρωτίστως, έχουν επηρεαστεί από την αύξηση του 
διδακτικού ωραρίου, βρίσκονται χωρίς οργανική θέση και υποχρεώνονται να 
συμπληρώνουν το διδακτικό τους ωράριο σε δυο ή περισσότερα σχολεία. 
 Ακολούθως, η έρευνα των Πλατσίδου και Αγαλιώτη (2008) η οποία 
πραγματοποιήθηκε σε δείγμα 127 εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και γενικής αγωγής 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κατέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής βιώνουν 
υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης από τους εκπαιδευτικούς γενικής 
αγωγής. Τα αποτελέσματα έδειξαν υψηλά επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης από τη 
διεύθυνση του σχολείου, τη φύση της δουλειάς, μέτρια ικανοποίηση από τις συνθήκες 
λειτουργίας και χαμηλή ικανοποίηση από τον μισθό και τις προοπτικές προαγωγής.  
 Τα προσόντα που φέρει ένας εκπαιδευτικός στον εργασιακό του χώρο ενδέχεται 
να δράσουν με δύο διαφορετικούς τρόπους αναφορικά με την επαγγελματική 
ικανοποίηση. Η διαφοροποίηση έγκειται κυρίως στις συνθήκες που επικρατούν στο 
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εκάστοτε σχολείο και φυσικά στον τρόπο που ο ίδιος ο εκπαιδευτικός έχει την ευκαίρια 
να τις διαχειριστεί. Ένας πρώτος τρόπος επίδρασης είναι και ο θετικός. Οι εκπαιδευτικοί 
με περισσότερα προσόντα μπορούν να μεταβάλλουν την διδακτική τους πράξη αλλά και 
να επιστρατεύσουν επιχειρήματα για να πείσουν τους συναδέλφους τους προς τις 
αλλαγές. Απολαμβάνουν την επικοινωνία και είναι σε θέση να έχουν λόγω στις 
αποφάσεις που χρειάζεται να παρθούν. Από την άλλη τα πολλά προσόντα μπορεί να 
καταστήσουν ακόμα μεγαλύτερη την διάσταση που υπάρχει μεταξύ πραγματικότητας 
και επιδιώξεων κάνοντας τον εκπαιδευτικό να χάσει κάθε δυνατή ικανοποίηση που 
αισθάνεται με την άσκηση του επαγγέλματός του  (Παπαδάτου & Αναγνωστόπουλος, 
1999. Schultz & Schultz, 1994). Το κομμάτι των προσόντων βέβαια στις ημέρες μας 
έχει αρχίσει να καταρρίπτεται, δεδομένου ότι οι νέοι έχουν γίνει πολύ απαιτητικοί και 
αποκτούν ολοένα και περισσότερα προσόντα, ώστε να ενταχθούν στον εργασιακό με 
μία αξιοπρεπή δουλειά. Τέλος, η Χαραλαμπίδου (1996) καταλήγει στο ότι οι νέοι 
εισέρχονται στο επάγγελμα με πολλά προσόντα, αμείβονται με χαμηλές 
αποδοχές, κατέχουν χαμηλού επιπέδου επαγγελματική θέση, δεν έχουν εξουσία πάνω 
στην εργασία, αλλά λειτουργούν υπό τις εντολές προϊσταμένων και έτσι οδηγούνται 
στην αποθάρρυνση, στη δυσαρέσκεια και στην ενδεχόμενη απομάκρυνση από το χώρο 
εργασίας (Schultz & Schultz, 1994). 
  Οι ορισμοί και οι θεωρίες που έχουν διατυπωθεί προηγουμένως για την 
επαγγελματική ικανοποίηση, τα μοντέλα ερμηνείας της και οι συνέπειες από την 
απουσία της, αφορούν σε όλους τους εργαζομένους και φυσικά στον κλάδο των 
εκπαιδευτικών. Προκειμένου να αναλύσουμε την επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών,θεωρείται αναγκαία η προσέγγιση του ρόλου και του έργου του 
εκπαιδευτικού και των συνθηκών εργασίας των εκπαιδευτικών ως παράγοντας 
ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Στόχος είναι να γίνουν κατανοητά κάποια 
χαρακτηριστικά που συνοδεύουν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού και παράλληλα να 
αναδειχτούν οι συνθήκες και οι παράγοντες που τα επηρεάζουν. 
2.6 Έρευνα στο διεθνή χώρο  
Τις τελευταίες τρεις δεκαετίες, η επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών διερευνάται συστηματικά τόσο στον Eλλαδικό όσο και στο διεθνή χώρο 
και πολλές μελέτες έχουν επιχειρήσει να προσδιορίσουν τις πηγές ικανοποίησής τους 
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στην Πρωτοβάθμια και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Eliophotou - Menon, 
Papanastasiou & Zempylas, 2008). Στην πλειονότητά τους αυτές οι μελέτες 
υποστηρίζουν ότι η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών συσχετίζεται, σαφώς, με εσωτερικά 
κίνητρα που συνδέονται με την είσοδο στο επάγγελμα λόγω της αγάπης τους για τη 
διδασκαλία και τα παιδιά. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν δυσαρέσκεια για το 
φόρτο εργασίας, τη χαμηλή μισθοδοσία και τον  τρόπο αντιμετώπισής τους από την 
κοινωνία. Γενικά, οι μελέτες έδειξαν ότι τα επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών ποικίλουν ανάλογα με ορισμένα ατομικά και κοινωνικοπολιτιστικά 
χαρακτηριστικά των σχολείων (Spear, Gould & Lee, 2000) με την επαγγελματική 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών να χαρακτηρίζεται ως ένας βασικός παράγοντας της 
αποτελεσματικότητα τους (Zigarelli, 1996).  
Ο τόπος εργασίας των εκπαιδευτικών συνδέονται επίσης με την ικανοποίηση. 
Όπως διαπιστώθηκε από έρευνα που έκαναν οι Haughey & Murphy, (1984) οι 
εκπαιδευτικοί σε αγροτικές περιοχές βρέθηκαν να είναι λιγότερο ικανοποιημένοι σε 
σχέση με αυτούς των αστικών περιοχών. Ακόμη, τα επίπεδα ικανοποίησης από την 
εργασία ήταν υψηλότερα μεταξύ των εκπαιδευτικών, που εργάζονταν στα ιδιωτικά 
σχολεία από αυτούς που εργάζονταν σε δημόσια σχολεία (Demirel & Erdamar, 2009).  
Δημογραφικά χαρακτηριστικά όπως η ηλικία, κατά τους Demirel και Erdamar, 
(2009), δεν επηρεάζει σημαντικά το επίπεδο της εργασιακής ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών. Ο Bems (1989, σ.34, ό.α. στους Cano & Miller, 1992) από την άλλη 
πλευρά, διαπίστωσε, ότι όσο η ηλικία του εκπαιδευτικού αυξανόταν, το ίδιο έκανε και 
το επίπεδο εργασιακής ικανοποίησης. Γενικά, η έρευνα έχει δείξει, ότι η ηλικία και η 
εργασιακή ικανοποίηση συνδέονται μεταξύ τους. Η φύση αυτής της σχέσης 
αποδείχθηκε να είναι είτε θετικά γραμμική ή σε σχήμα U. Αυτό σημαίνει, ότι είτε η 
εργασιακή ικανοποίηση αυξάνει γραμμικά με την αύξηση της ηλικίας ή ότι οι μέσης 
ηλικίας εργαζόμενοι αναφέρουν χαμηλότερη ικανοποίηση από ό, τι κάνουν οι νέοι και 
τα άτομα μεγαλύτερης ηλικίας (Rasku & Kinnunen, 2003). 
Αντιφατικές ενδείξεις υπάρχουν και για τη σχέση μεταξύ ετών διδασκαλίας και 
εργασιακής ικανοποίησης. Κάποιοι έχουν βρει μια αρνητική σχέση μεταξύ 
προϋπηρεσίας και ικανοποίησης από την εργασία, ενώ άλλοι βρήκαν μια θετική σχέση 
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(Reilly, Dhingra, Boduszek, 2013). Στην έρευνα των Demirel και Erdamar, (2009) τα 
έτη στην παρούσα θέση, η συνολική προϋπηρεσία και ο βαθμός της θέσης (ιδιότητα), 
είναι μερικά από τα δημογραφικά στοιχεία που φάνηκε να μην επηρεάζουν σημαντικά 
το επίπεδο της εργασιακής ικανοποίησης. Ωστόσο, τα ευρήματα σχετικά με το σύνολο 
των ετών διδασκαλίας και το βαθμό της θέσης είναι αντίθετα με εκείνα του Bems 
(1989). 
Το φύλο συχνά έχει εξεταστεί ως προγνωστικός παράγοντας της εργασιακής 
ικανοποίησης του εκπαιδευτικού. Ωστόσο, η φύση αυτής της σχέσης παραμένει ασαφής. 
Ορισμένες μελέτες αναφέρουν, ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί είναι πιο ικανοποιημένες 
με την εργασία τους από τους άνδρες εκπαιδευτικούς, ενώ άλλες αναφέρουν ακριβώς το 
αντίθετο ή δε διαπιστώνουν συσχέτιση μεταξύ φύλου και ικανοποίησης ((Demirel & 
Erdamar, 2009·Reilly, Dhingra, Boduszek, 2013·Buyukgoze-Kavas, Duffy, Guneri & 
Autin, 2014).  
Η οικογενειακή κατάσταση, δεν επηρεάζει σημαντικά την εργασιακή 
ικανοποίηση, παρά μόνο όσον αφορά τον αριθμό των παιδιών, όπου τα ευρήματα των 
Demirel & Erdamar, (2009) έδειξαν μια αρνητική σχέση. Επιπλέον αναφέρθηκε, ότι οι 
καλοί οικογενειακοί δεσμοί επηρεάζουν θετικά τη διάθεση και αυτό με τη σειρά του 
φαίνεται να είναι υπεύθυνο, για το ότι οι εργαζόμενοι αποδέχονται αύξηση των ωρών 
εργασίας με ένα χαλαρό τρόπο. Τα άτομα γίνονται πιο επιτυχημένα κάνοντας χρήση των 
πλεονεκτημάτων, που έχουν αποκτηθεί από την οικογένεια, όπως οι πληροφορίες και οι 
δεξιότητες που μπορούν να μεταφερθούν στην επαγγελματική ζωή (Demirel & Erdamar, 
2009). Η έρευνα έδειξε, ότι τα άτομα, που δαπανούν το 70% της καθημερινής τους ζωής 
και τα 2/3 της ζωής τους με τις οικογένειές τους, αναμένεται να έχουν υψηλά επίπεδα 
εργασιακής ικανοποίησης, δηλαδή τα επίπεδα ικανοποίησης από την εργασία 
θεωρούνται υψηλότερα σε εκείνους, που έχουν καλύτερους οικογενειακούς δεσμούς 
(Kinali, 2000, ό.α. στους Demirel & Erdamar, 2009).  
Εν συνεχεία, οι μελέτες, που έχουν εξετάσει τις σχέσεις μεταξύ της 
συναισθηματικής εργασίας και της εργασιακής ικανοποίησης, κατέληξαν σε ανάμεικτα 
συμπεράσματα. Μερικοί διαπίστωσαν, ότι η συναισθηματική εργασία βλάπτει την 
εργασιακή ικανοποίηση, καθώς μπορεί να καταπνίξει την έκφραση των πραγματικών 
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συναισθημάτων και επίσης να καταστρέψει τους συναισθηματικούς πόρους, ενώ άλλοι 
κατέληξαν στο συμπέρασμα, ότι η επιτυχής διαχείριση των συναισθηματικών 
απαιτήσεων μπορεί να ενισχύσει τα συναισθήματα της ικανοποίησης με τον εργασιακό 
ρόλο (Kinman, Wray & Strange, 2011). Έχει προταθεί, ότι ο αντίκτυπος της 
συναισθηματικής εργασίας στην εργασιακή ικανοποίηση εξαρτάται από το πλαίσιο 
εντός του οποίου εκτελείται (Bolton & Boyd, 2003). 
Οι Zembylas & Papanastasiou (2004) σε έρευνά τους στα σχολεία της Κύπρου 
σε δείγμα 461 εκπαιδευτικών, μεταξύ άλλων συμπερασμάτων βρήκαν ότι όσο 
περισσότερο ευχαριστημένοι είναι οι εκπαιδευτικοί με τις εργασιακές τους συνθήκες και 
σχέσεις τόσο μεγαλύτερη ικανοποίηση νιώθουν από την εργασία. Γενικά, διαπιστώνεται 
ότι οι λεγόμενοι εξωγενείς παράγοντες (μισθός, συνθήκες εργασίας, εργασιακές 
σχέσεις, επαγγελματικές σχέσεις, κ.λπ.) επηρεάζουν την ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών από την εργασία τους, ενώ είναι μικρή η επίδραση των ενδογενών 
παραγόντων. Επιπλέον, τα επίπεδα ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την άποψη 
των συνθηκών εργασίας είναι χαμηλότερα στην έρευνα των Karsli και Iskender, (2009). 
 Κλείνοντας, η σχετική βιβλιογραφία δείχνει ότι ο ρόλος της διοίκησης του 
σχολείου επηρεάζει την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Η θετική αντίληψη του 
εκπαιδευτικού για τη σχέση του με τη Διεύθυνση μπορεί να ελαχιστοποιήσει σημαντικά 
το κενό της ικανοποίησης ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς με διαφορετική διδακτική 
εμπειρία και να μειώσει την αρνητική επίδραση των διαφορετικών επιπέδων 
επαγγελματικής εμπειρίας. Αυτή η διαπίστωση είναι ιδιαίτερα σημαντική για τους 
λιγότερο έμπειρους δασκάλους που συχνά θεωρούν ότι βρίσκονται στο 
περιθώριο, ανησυχούν για την προαγωγή τους και δυσκολεύονται να ενσωματωθούν 
στη σχολική ζωή. Έτσι, όταν οι Διευθυντές των σχολείων θεωρούνται υποστηρικτικοί 
από τους εκπαιδευτικούς, τα επίπεδα εργασιακής ικανοποίησης και τα επίπεδα 
δέσμευσης των εκπαιδευτικών αυξάνουν σημαντικά (Nir & Bogler, 2008). Σε έρευνα 
που πραγματοποιήθηκε από τους Hartzell και Winger (1989) υποστηρίκτηκε η 
σημαντικότητα του ρόλου της διοίκησης της εκπαίδευσης σε σχέση με την εξασφάλιση 
και διατήρηση της ικανοποίησης των εκπαιδευτικών. Επίσης, η ηγεσία της σχολικής 
μονάδας επιδρά στο σχολικό κλίμα και κατ ́επέκταση στην επαγγελματική ικανοποίηση 
των εκπαιδευτικών (Perie & Baker, 1997· Short, 1998· Ma & MacMillan, 1999· 
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Dinham, 2000· Bogler & Ronit, 2002· Bogler 2004· Marzano et al, 2005· Richards 2005· 
Leithwood & McAdie 2007). Τέλος, σύμφωνα με τα ευρήματα των  Davis & Wilson 
(2000) οι οποίοι διερεύνησαν την προσπάθεια των Διευθυντών να ενδυναμώσουν την 
κινητοποίηση του εκπαιδευτικού προσωπικού και την επαγγελματική ικανοποίησή του, 
επεσήμαναν πως η κινητοποίηση του δασκάλου σχετίζεται σημαντικά με την 
ικανοποίηση. Όσο υψηλότερη είναι η εσωτερική κινητοποίηση του δασκάλου τόσο πιο 
ικανοποιημένος νιώθει από την εργασία.  
2.7 Έρευνα στην Ελλάδα 
Ήδη από την δεκαετία του 1990 αρχίζουν να δημοσιεύονται έρευνες που 
προσδιορίζουν τις πηγές επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών. Μόνο ένα 
μικρό ποσοστό εμπειρικής έρευνας έχει διεξαχθεί όσο αφορά τους παράγοντες που 
καθορίζουν τα επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών στο 
εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας (Saiti, 2007). Βασική θέση σε αυτές τις πηγές 
κατέχει η προσφορά των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, έχει ειπωθεί πως όταν το έργο 
των εκπαιδευτικών αναγνωρίζεται από όλους τους μετόχους της σχολικής κοινότητας 
και της κοινωνίας γενικότερα, αλλά και όταν και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός απολαμβάνει 
τα όσα προσφέρει, τότε επιτυγχάνει υψηλά επίπεδα ικανοποίησης,.  
Παράλληλα, ανάλογη επίδραση στον εκπαιδευτικό κατέχει η ανεξαρτησία στο 
έργο του. Πιο αναλυτικά, όταν ο εκπαιδευτικός παρόλο που έχει επίβλεψη για το έργο 
που επιτελεί και φυσικά ακολουθεί το αναλυτικό πρόγραμμα, έχει την δυνατότητα να 
διδάξει με τον δικό του τρόπο εισάγοντας ιδιαίτερα στοιχεία στο εκπαιδευτικό του στυλ, 
τότε φαίνεται να του δημιουργείται σε μεγάλο βαθμό η αίσθηση της ικανοποίησης. 
Όταν μάλιστα, όλα τα παραπάνω, συνοδεύονται από την αναγνώριση του κύρους του, 
τότε η επαγγελματική ικανοποίηση είναι βέβαιη (Δημητροπούλου, 1998).  
Φτάνοντας στη δεκαετία του 2001, στις πηγές ικανοποίησης έρχονται να 
προστεθούν οι επαγγελματικές σχέσεις. Έτσι, γίνεται λόγος για την σχέση των 
εκπαιδευτικών μεταξύ τους, όπου σύμφωνα με ευρήματα των Μπρούζου (2004), Saiti 
(2006) και Αραμπατζή (2009) η ικανοποίηση από τους συναδέλφους και τους γονείς 
των μαθητών ασκεί σημαντική επίδραση στην επαγγελματική και συνολική 
ικανοποίηση των δασκάλων.  
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Οι αποδοχές διαδραματίζουν επίσης σημαντικό ρόλο στην ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών (Saiti, 2007), αφού σύμφωνα με τα ευρήματα των Koustelios (2001) και 
Μπρούζου (2004) σχετίζονται με την επαγγελματική δυσαρέσκεια. Τα παραπάνω 
ευρήματα συμφωνούν με τα αποτελέσματα του Κωνσταντινίδη (2017) για το μισθό 
τους. Δικαιολογημένα οι εκπαιδευτικοί νιώθουν δυσαρέσκεια από τις απολαβές, καθώς 
θεωρούνται αντικειμενικά, και όχι μόνο εν μέσω οικονομικής κρίσης, από τους 
χαμηλότερα αμειβόμενους επαγγελματικούς κλάδους. (Κωνσταντινίδης, 2017) 
Οι εργασιακές συνθήκες αποτελούν έναν επίσης σημαντικό παράγοντα 
εργασιακής ικανοποίησης για τους εκπαιδευτικούς. Ο Μπρούζος (2002) στη έρευνά του 
έδειξε ότι οι δάσκαλοι είναι γενικά ικανοποιημένοι από τις περισσότερες διαστάσεις του 
επαγγέλματός τους καθώς και από τις συνθήκες εργασίας. Το συγκεκριμένο εύρημα 
διαφοροποιείται απο τη μελέτη των Ζουρνατζή κ.α., (2006) όπου οι εκπαιδευτικοί είναι  
λιγότερο ικανοποιημένοι από τις συνθήκες εργασίας. Το ίδιο συμβαίνει και στα 
αποτελέσματα των ευρημάτων του Κωνσταντινίδη (2017) όπου ουδέτερη στάση 
παρατηρείται σχετικά με τις εργασιακές συνθήκες που επικρατούν, αφού μόλις το 
54,6% των εκπαιδευτικών δηλώνουν ότι νιώθουν ικανοποιημένοι ή πολύ 
ικανοποιημένοι. Ο Μλεκάνης (2005) διερεύνησε τις συνθήκες εργασίας των 
εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Από τα αποτελέσματα της 
έρευνας προκύπτει ότι οι συνθήκες εργασίας διαφοροποιούνται ανάλογα με τη σχολική 
μονάδα στην οποία εργάζονται οι εκπαιδευτικοί. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 
οι συνθήκες εργασίας μπορεί, κατά περίπτωση, ή να τους ενισχύουν ή να τους 
παρεμποδίζουν κατά την άσκηση του επαγγέλματός τους. 
Όσο αφορά τη σχέση εκπαιδευτικού και Διευθυντή έχει αποδειχθεί ερευνητικά, 
πως ένα ευχάριστο εργασιακό περιβάλλον αυξάνει την επαγγελματική ικανοποίηση. Το 
γεγονός αυτό επιβεβαιώνεται και απο την έρευνα του Μπρούζου (2004) όπου η 
ικανοποίηση από τον προϊστάμενο επηρεάζει -ελάχιστα μεν -την επαγγελματική 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Η ερευνητική εργασία που διεξήχθη από την 
Αραμπατζή (2009) σε εκπαιδευτικούς των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας, διαπίστωσε 
ότι ένας από τους βασικότερους παράγοντες που επιδρούν στην επαγγελματική 
ικανοποίηση είναι τα ηγετικά χαρακτηριστικά του διευθυντή του σχολείου. Ο 
Koustelios (2001) στην έρευνά του τονίζει πως όταν οι εκπαιδευτικοί βιώνουν 
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ικανοποιητικές σχέσεις με τους προϊστάμενούς τους, τείνουν να είναι λιγότερο 
ευχαριστημένοι με την εργασία τους. 
Ολοκληρώνοντας, και εφόσον έχει παρουσιαστεί εκτενώς το θέμα της Ψυχικής 
ανθεκτικότητας και της επαγγελματικής ικανοποίησης μέσα από το πρίσμα της 
βιβλιογραφίας, στην συνέχεια δίνονται τα στοιχεία της έρευνας που πραγματοποιείται 
στα πλαίσια της εργασίας, έτσι ώστε να διαφανούν οι στόχοι, οι σκοποί και φυσικά τα 
αποτελέσματα αυτής της πρωτότυπης προσπάθειας, φανερώνοντας συμφωνία ή 
διαφωνία με τα όσα έχουν μέχρι τώρα διατυπωθεί. 
ΜΕΡΟΣ Β’ 
3. Σκοποί και στόχοι της έρευνας 
Η συγκεκριμένη εργασία αποτελέσε μία συστηματική ανασκόπηση της υπάρχουσας 
βιβλιογραφίας πάνω στο θέμα της ψυχικής ανθεκτικότητας και επαγγελματικής 
ικανοποιησης των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκαν μελέτες, το θέμα 
των οποίων αποτέλεσε είτε η ψυχική ανθεκτικότητα μεμονωμένα είτε η ψυχική 
ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Το ίδιο συνέβη και με την επαγγελματική 
ικανοποίηση. Παράλληλα, οι περισσότερες εξ αυτών είχαν χαρακτήρα ποσοτικής 
έρευνας με χρήση ερωτηματολογίων και εργαλείων συλλογής δεδομένων. Μέσα από τη 
βιβλιογραφική επισκόπηση διαπιστώθηκε ότι ως τώρα, δεν έχει  μελετηθεί σε βάθος η 
αλληλεπίδραση των μεταβλητών αυτών στην εκπαιδευτική κοινότητα, κάτι που καλείται 
να πραγματοποιήσει η παρούσα έρευνα. Επιπλέον, δεν υπάρχει ικανοποιητικός αριθμός 
ερευνών όσον αφορά την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών και την 
επαγγελματική τους ικανοποίηση από τον Διευθυντή τους. Ο σκοπός λοιπόν αυτής της 
ερευνητικής εργασίας είναι η διερεύνηση της μεταξύ τους σχέσης. Πιο συγκεκριμένα, τα 
βασικά ερωτήματα που προκύπτουν είναι τα ακόλουθα: 
➢ Κατά πόσο οι δημογραφικοί και εργασιακοί παράγοντες των εκπαιδευτικών 
επηρεάζουν την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών; 
➢ Κατά πόσο οι δημογραφικοί και εργασιακοί παράγοντες των εκπαιδευτικών 
επηρεάζουν την ικανοποίηση που βιώνουν από τη σχέση τους με τον Διευθυντή  
τους; 
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➢ Υπάρχει σχέση μεταξύ της ψυχικής ανθεκτικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης; Aν ναι, ποιοι παράγοντες της ΨΑ μπορούν να προβλέψουν την 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τον Διευθυντή τους; 
4. Μέθοδος 
4.1 Συμμετέχοντες 
Συνολικά συμμετείχαν 146 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων 
εκπαίδευσης ανεξαρτήτως φύλου και ηλικίας. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τη 
διάρκεια του σχολικού έτους 2016-17, σε διαφορετικούς νομούς της επικράτειας. 
(Θεσσαλονίκη, Γρεβενά, Ιωάννινα, Κοζάνη, Ημαθία, Χίος, Αθήνα, Σαντορίνη, Παξοί, 
Κέρκυρα, Αμοργός, Ηγουμενίτσα, Άρτα, Πρέβεζα, Κιλκίς, Καστοριά, Φλώρινα, 
Κεφαλληνία, Ζάκυνθο, Χαλκιδική, Ηράκλειο, Ρέθυμνο, Χανιά, Κοζάνη, Χαλκίδα, 
Κομοτηνή). Οι εκπαιδευτικοί ήταν μόνιμοι και αναπληρωτές, ως επι το πλείστον από 
δημόσια σχολεία. Στους πίνακες που ακολουθούν παρουσιάζονται τα δημογραφικά 
καθώς και τα εργασιακά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην 
έρευνα. Συγκεκριμένα όσο αφορά τις ποιοτικές μεταβλητές αποτυπώνονται στον 
Πίνακα 1 ενώ οι ποσοτικές μεταβλητές στο Πίνακα 2. 
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Πίνακας 1: Συγκεντρωτικά στοιχεία για τις μεταβλητές Φύλο, Οικογενειακή Κατάσταση, 
Εκπαίδευση, Θέση/ Αρμοδιότητα. 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
Φύλο 
Άνδρας 25 17.1 
Γυναίκα 121 82.9 
Σύνολο 146 
100.0 
 
Οικογενειακή 
Κατάσταση 
Έγγαμος 84 57.5 
Ελεύθερος 
(Άγαμος/σε χηρεία/ 
διαζευγμένος/άλλο) 
62 42.5 
Σύνολο 146 
100.0 
 
Εκπαίδευση 
Πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ 67 45.9 
Μεταπτυχιακό/ 
Διδακτορικό/Άλλο 
79 54.1 
Σύνολο 146 
100.0 
 
Θέση/Αρμοδιότητα 
Διευθυντής/ντρια 6 4.1 
Εκπαιδευτικός 132 90.4 
Υπεύθυνος ολοήμερου 2 1.4 
υποδιευθυντής/ντρια 
(άτυπα) 
1 .7 
Υποδιευθυντής/ντρια 
(άτυπα) 
5 3.4 
Σύνολο 146 100.0 
 
 
Όπως παρατηρούμε στο παραπάνω πίνακα οι περισσότεροι συμμετέχοντες ήταν 
γυναίκες με ποσοστό 82.9% ενώ από τον συνολικό αριθμό των συμμετεχόντων το 
ποσοστό των ελεύθερων και έγγαμων είναι σχετικά κοντά με τους ελεύθερους, - στους 
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οποίους υπάγονται οι άγαμοι, διαζευγμένοι, σε χηρεία ή άλλο- να αποτελούν το 42.5% 
και τους έγγαμους το 57.5%.  
Σχετικά με την εκπαίδευση των συμμετεχόντων τα ποσοστά είναι και πάλι 
μοιρασμένα. Συγκεκριμένα το 45.9% των εκπαιδευτικών κατείχε Πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ και το 
υπόλοιπο 54.1% είχε ακολουθήσει Μεταπτυχιακές/ Διδακτορικές ή άλλες σπουδές. Από 
το σύνολο των 146 εκπαιδευτικών η συντριπτική πλειοψηφία, ποσοστό 90.4%, είναι 
εκπαιδευτικοί χωρίς θέση ευθύνης. Ακολουθούν με ποσοστό 4.1% οι συμμετέχοντες 
που κατέχουν θέση Διευθυντή\ντρια, με 1.4% Υπεύθυνοι ολοήμερου και 4.1% 
Υποδιευθυντής/ντρια. 
 
Πίνακας 2: Συγκεντρωτικά στοιχεία για μεταβλητές Ηλικία, Αριθμός παιδιών εκπαιδευτικών 
και Προϋπηρεσία  
 Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Ηλικία εκπαιδευτικών 38.42 9.468 
   
Αριθμός παιδιών 
εκπαιδευτικών 
.91 2.017 
   
Προϋπηρεσία σε έτη 12.67 7.761 
 
 
 Σύμφωνα με το Πίνακα 2, ο μέσος όρος ηλικίας των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών είναι 38.4 έτη με τυπική απόκλιση 9.468 ενώ ο μέσος όρος 
προϋπηρεσίας 12.67 έτη με τυπική απόκλιση 7.761. Σχετικά με τον αριθμό παιδιών των 
εκπαιδευτικών ο μέσος όρος κυμάνθηκε στο 0.91 με τυπική απόκλιση 2.017 
 
4.2 Ερευνητικά εργαλεία 
Για την μέτρηση της ψυχικής ανθεκτικότητας χρησιμοποιήθηκε το εργαλείο 
«Teacher Resilience Scale» των Mansfield et al. (2016) ενώ για την μέτρηση της 
επαγγελματικής ικανοποίησης από τον Διευθυντή χρησιμοποιήθηκαν 6 σχετικές 
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ερωτήσεις από το Ερωτηματολόγιο Καταγραφής της Επαγγελματικής Ικανοποίησης για 
εκπαιδευτικούς των Koustelios & Kousteliou (2001).  
Η κλίμακα της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών των Mansfield & 
Wosnitza (2016), η οποία μεταφράστηκε από τις Daniilidou & Platsidou (2018), 
αποτελείται από 26 ερωτήσεις των οποίων οι απαντήσεις δίνονταν σε κλίμακα  τύπου 
Likert με πέντε διαβαθμίσεις (1=Διαφωνώ απόλυτα, 2=Διαφωνώ, 3=Δεν είμαι σίγουρος, 
4=Συμφωνώ, 5=Συμφωνώ απόλυτα). Οι ερωτήσεις 1, 2, 3, 4, 23, 25 αποτελούν την 
πρώτη διάσταση η οποία σκοπό έχει να αξιολογήσει κατά πόσο είναι οργανωμένοι, 
προετοιμασμένοι, χρησιμοποιούν αποτελεσματικές επικοινωνιακές καθώς και 
διδακτικές δεξιότητες και αναστοχάζονται οι εκπαιδευτικοί. Η διάσταση αυτή αποτελεί 
την Επαγγελματική (Professional) διάσταση της ψυχικής ανθεκτικότητας. Ακολουθούν 
οι ερωτήσεις 5, 6, 7, 8 οι οποίες αποτελούν  τη δεύτερη διάσταση της ψυχικής 
ανθεκτικότητας η οποία είναι η Συναισθηματική (Emotional) και σκοπό έχει να 
αξιολογήσει αν οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στη θέση να χειριστούν τα συναισθήματά 
τους, αν διαθέτουν μηχανισμούς διαχείρισης του άγχους και αν μπορούν να κρατήσουν 
τις ισορροπίες ανάμεσα σε επαγγελματική και οικογενειακή ζωή. Στη συνέχεια οι 
ερωτήσεις 9 έως 20 συνθέτουν τη Κινητήρια διάσταση (Motivatonal) η οποία διερευνά 
αν οι εκπαιδευτικοί έχουν αυτοπεποίθηση, επικεντρώνονται στην συνεχή βελτίωσή 
τους, διαθέτουν θετική στάση έναντι της μάθησης, διατηρούν την επιμονή τους, θέτουν 
στόχους οι οποίοι είναι ρεαλιστικοί κ.α. Τέλος οι ερωτήσεις 21, 22, 24, 26 συνθέτουν 
την Κοινωνική (Social) διάσταση η οποία εξετάζει την κοινωνική συμπεριφορά που 
αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικού μεταξύ τους.  Στην Ελληνική προσαρμογή η 
κλίμακα διαθέτει ικανοποιητική αξιοπιστία με α=.83 συνολικά και με α= .79 έως 0.85 
για τις υποκλίμακες (Daniilidou & Platsidou, 2018). 
Για τη μέτρηση της επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών 
χρησιμοποιήθηκε το Ερωτηματολόγιο Καταγραφής της Επαγγελματικής Ικανοποίησης 
για τους εκπαιδευτικούς (Koustelios & Kousteliou, 2001). To ερωτηματολόγιο αυτό 
αποτελείται από 24 προτάσεις και μετρά έξι διαστάσεις της ικανοποίησης από την 
εργασία: την ίδια τη δουλειά (4 προτάσεις, π.χ., “Η δουλειά μου είναι αξιόλογη”), το 
μισθό (4 προτάσεις, π.χ., “Πληρώνομαι λιγότερο από ό,τι αξίζω"), τις προαγωγές (3 
προτάσεις, π.χ., “Υπάρχουν καλές προοπτικές για προαγωγή"), τον άμεσο προϊστάμενο 
(4 προτάσεις, π.χ., “Ο προϊστάμενος κατανοεί τα προβλήματά μου"), τις συνθήκες 
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εργασίας (5 προτάσεις, π.χ., “Οι καλύτερες συνθήκες που είχα ποτέ") και τον οργανισμό 
ως μια ολότητα (4 προτάσεις, π.χ., “Υπάρχει ευνοιοκρατία στον οργανισμό"). Για να 
απαντήσουν οι ερωτώμενοι χρησιμοποιούν μια πεντάβαθμη κλίμακα: διαφωνώ απόλυτα 
(1), διαφωνώ (2), δεν είμαι σίγουρος (3), συμφωνώ (4), συμφωνώ απόλυτα (5). Για την 
κατασκευή του παρόντος ερωτηματολογίου επαγγελματικής ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών απομονώθηκαν οι 4 προτάσεις που αφορούσαν στη διάσταση της 
ικανοποίησης από τον Διευθυντή και προστέθηκαν συμπληρωματικά άλλες δύο. 
4.3 Διαδικασία 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2016-17. Οι 
συμμετέχοντες, αφού ενημερώθηκαν για την έρευνα και τον επικείμενο σκοπό της, 
δέχθηκαν να συμπληρώσουν εθελοντικά, είτε γραπτά, είτε σε ηλεκτρονική μορφή το 
ερωτηματολόγιο. Τα άτομα που επιλέχθηκαν να συμμετάσχουν στην παρούσα έρευνα 
προέρχονταν από διαφορετικούς νομούς της επικράτειας. Οι νομοί αυτοί επιλέχθηκαν 
λόγω εύκολης προσβασιμότητας και σχέσεων με τους ερωτώμενους, χωρίς κανένα 
περιορισμό ως προς το τον κλάδο, την ειδικότητα, τα χρόνια υπηρεσίας ή οποιοδήποτε 
άλλο χαρακτηριστικό τους. Έτσι δεν υπήρξε κάποιος συστηματικός τρόπος 
δειγματοληψίας. Τέλος, δόθηκε προσοχή στην ανωνυμία των ερωτωμένων. Συνολικά 
συγκεντρώθηκαν 146 ερωτηματολόγια πλήρως απαντημένα. 
  
5. Αποτελέσματα 
5.1 Παραγοντική ανάλυση της κλίμακας της ψυχικής ανθεκτικότητας (ΨΑ) των 
εκπαιδευτικών  
 Σύμφωνα με τους Mansfield και Wosnitza (2015) οι διαστάσεις που συνθέτουν 
την ψυχική ανθεκτικότητα είναι τέσσερις και συγκεκριμένα η Επαγγελματική, η 
Κινητήρια, η Κοινωνική και η Συναισθηματική. Παρόλα αυτά από την παραγοντική 
ανάλυση που διεξήχθη για το σκοπό της έρευνας προέκυψαν τρείς παράγοντες όπως 
δείχνει το γράφημα Screen Plot (βλ Εικόνα 1).  
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Εικόνα 1 Γράφημα Scree Plot από την παραγοντική ανάλυση της προσαρμοσμένης κλίμακας 
«Teacher Resilience Scale» 
 
 
 
 
Στον Πίνακα 3 περιέχονται οι φορτίσεις των παραγόντων μετά την ορθογώνια 
περιστροφή. Συμπερασματικά βρέθηκε ότι το ερωτηματολόγιο εμπεριέχει τρείς 
παράγοντες οι οποίοι είναι: η Επαγγελματική ΨΑ, η Συναισθηματική ΨΑ και Κινητήρια 
και η Κοινωνική ΨΑ. 
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Πίνακας 3: Παραγοντική ανάλυση της κλίμακας για την Ψυχική Ανθεκτικότητα των Εκπαιδευτικών 
(Teacher Resilience Scale) 
Αριθμός  
Ερωτήσεις 
1.Επαγγελματική 
ΨΑ 
2. Συναισθηματική 
ΨΑ & 
Κινητήρα 
3. Κοινωνική ΨΑ 
TRS 12 
Στο πλαίσιο του ρόλου μου ως εκπαιδευτικός, 
θέτω στόχους  και προσπαθώ να τους επιτύχω. 
.752   
TRS 18 Είμαι επίμονος/η στη δουλειά́ μου. .716   
TRS 17 Μου αρέσουν οι προκλήσεις στη δουλειά́ μου. .647   
TRS 20 
Είναι σημαντικό για μένα να βάζω τα δυνατά 
μου ώστε να κάνω τη δουλειά μου καλά. .645 
  
TRS 3 
Είμαι πολύ οργανωμένος/η στη δουλειά μου 
στο σχολείο. 
.641   
TRS 14 
Πιστεύω ότι, αν βάλω κάτι στο μυαλό μου για 
το σχολείο, μπορώ να το πετύχω. 
.596   
TRS 4 
Σκέφτομαι πάνω στη διδασκαλία μου και τη 
μάθηση για να κάνω μελλοντικά σχέδια 
.590   
TRS 19 
Πιστεύω ότι διατηρώ τον έλεγχο της δουλειάς 
μου. 
.571   
TRS 13 
Έχω ρεαλιστικές προσδοκίες από τον εαυτό 
μου ως εκπαιδευτικός. 
.464   
TRS 7 
Όταν νιώσω εκνευρισμό ή θυμό στο σχολείο, 
μπορώ να διατηρήσω την ψυχραιμία μου. 
 .641  
TRS 9 Διατηρώ γενικά αισιόδοξη στάση στο σχολείο.  .623  
TRS 8 
Εξισορροπώ το ρόλο μου ως  εκπαιδευτικός με 
τις άλλες διαστάσεις της ζωής μου. 
 .614  
TRS 1 
Στο σχολείο μπορώ να λειτουργώ με ευελιξία 
όταν αλλάζουν οι συνθήκες. 
 .529  
TRS 2 
Μπορώ εύκολα να προσαρμοστώ σε νέες 
συνθήκες στο σχολείο. 
 .447  
TRS 6 
Μετά από σκέψη, συνήθως βρίσκω την αστεία 
πλευρά των προκλητικών καταστάσεων που 
αντιμετωπίζω στο σχολείο. 
 .435  
TRS 5 
Όταν κάτι δεν πάει καλά στο σχολείο δεν το 
παίρνω πολύ προσωπικά. 
 .410  
TRS 22 
Είμαι καλός/ή στο να δημιουργώ καλές σχέσεις 
στα νέα σχολεία. 
  .787 
TRS 23 
Είμαι αρκετά επικοινωνιακός/ή ως 
εκπαιδευτικός. 
  .756 
TRS 21 
Όταν δεν είμαι βέβαιος/η για κάτι, ζητάω τη 
βοήθεια συναδέλφων μου. 
  .603 
TRS 10 
Επιλέγω να επικεντρωθώ στα δυνατά μου σημεία 
παρά στις ελλείψεις μου στο σχολείο. 
  .478 
 
% εξηγούμενης διακύμανσης κατά παράγοντα 
23.91% 9.356% 7.953% 
 
% εξηγούμενης διακύμανσης συνολικά 41.224% 
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Για να ελεγχθούν οι παράγοντες ως προς την αξιοπιστία τους πραγματοποιήθηκε 
έλεγχος αξιοπιστίας κάνοντας χρήση του δείκτη εσωτερικής συνέπειας Cronbach’s 
alpha. Ο συντελεστής αυτός αποτελεί ένα μέτρο για την εσωτερική συνέπεια, δηλαδή 
αποτυπώνει πόσο στενά συνδέονται τα στοιχεία που συνθέτουν ένα σύνολο.  Σύμφωνα 
με τα αποτελέσματα, τα οποία παρουσιάζονται στο Πίνακα 4, ο δείκτης για τον 
παράγοντα ’’Επαγγελματική ΨΑ’’ κυμαίνεται σε ικανοποιητικά επίπεδά, ενώ αποδεκτοί 
είναι οι δείκτες των παραγόντων ‘’Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα’’ και ‘’Κοινωνική 
ΨΑ’’. Συνεπώς η χρήση του εργαλείου που περιεγράφηκε έχει ικανοποιητική 
παραγοντική εγκυρότητα αλλά και αξιοπιστία, γεγονός που μας επιτρέπει να το 
χρησιμοποιήσουμε με ασφάλεια για την διερεύνηση των στόχων που έχουν τεθεί στη 
παρούσα έρευνα. 
 
Πίνακας 4:  Μ.Ο., Τ.Α. και Cronbach’s α, για την προσαρμοσμένη κλίμακα Mansfield et al. 
(2016)  και τις υποκλίμακές της  
 
Υποκλίμακες ΨΑ Μέσος Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Cronbach’s α 
1.Επαγγελματική 
ΨΑ 
4.17 .41 .82 
2.Συναισθηματική 
ΨΑ και Κίνητρα 
3.61 .46 .62 
3.Κοινωνική ΨΑ 4.14 .47 .62 
 
Από τον παραπάνω πίνακα για την ψυχική ανθεκτικότητα παρατηρούμε ότι οι 
μέσοι όροι των απαντήσεων των διαστάσεων που αναφέρθηκαν (υποκλίμακες 1, 2 και 3 
του Πίνακα 4) κινούνται στο 3 με 4 μετρούμενοι με την πεντάβαθμη κλίμακα Likert. 
Από αυτό συμπεραίνουμε ότι η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών τείνει να είναι 
υψηλή. Συγκεκριμένα οι μέσοι όροι που παρουσιάζουν οι υποκλίμακες ‘’Επαγγελματική 
ΨΑ’’ (Μ.Ο.= 4.17, Τ.Α=.41) και ‘’Κοινωνική ΨΑ’’ (Μ.Ο.= 4.14, Τ.Α=.47)  είναι οι 
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υψηλότεροι ενώ η ‘’Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα’’ παρουσιάζει το μικρότερο μέσο 
όρο (Μ.Ο.= 3.61, Τ.Α=.46). 
5.2 Η κλίμακα της επαγγελματικής ικανοποίησης 
Οι έξι ερωτήσεις που μετρούν την επαγγελματική ικανοποίηση του 
εκπαιδευτικού από το Διευθυντή του αποτελούν υποκλίμακες της κλίμακας 
επαγγελματική ικανοποίηση. Στον Πίνακα 5 παρουσιάζονται τα τελικά αποτελέσματα 
για το μέσο όρο της υποκλίμακας (Μ.Ο=2.30) και την τυπική απόκλιση (Τ.Α.=0.62). 
Επίσης παρουσιάζεται ο συντελεστής Cronbach’s α της υποκλίμακας, από την υψηλή 
τιμή του οποίου (α=0.768) συμπεραίνουμε ότι η κλίμακα είναι αξιόπιστη ως προς την 
εσωτερική συνοχή της και επομένως μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την διεξαγωγή της 
έρευνας. Όπως παρατηρούμε από το μέσο όρο της υποκλίμακας, σύμφωνα με την 
πεντάβαθμη κλίμακα Likert, συμπεραίνουμε ότι η τιμή της ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών από το Διευθυντή τους, τείνει να είναι χαμηλή ως προς το σύνολο του 
δείγματος. 
 
Πίνακας 5:  Μέσος Όρος, Τ.Α. και Cronbach’s α, για την προσαρμοσμένη κλίμακα 
Ικανοποίηση από τον διευθυντή 
 
Επαγγελματική 
ικανοποίηση 
Μ.Ο.   
Τυπική 
Απόκλιση   
Cronbach’s α 
Ικανοποίηση από 
τον διευθυντή 
2.30 .062 .768 
 
5.3 Η επίδραση των Δημογραφικών και Εργασιακών παραγόντων στην  ψυχική 
ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών 
Ο πρώτος στόχος της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει κατά πόσο οι 
δημογραφικοί και εργασιακοί παράγοντες των εκπαιδευτικών επηρεάζουν την ψυχική 
τους ανθεκτικότητα. Συγκεκριμένα οι παράγοντες που θα εξετάσουμε είναι η ηλικία, η 
προϋπηρεσία, το φύλο, η οικογενειακή κατάσταση και η εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών. 
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Πίνακας 6: Ανάλυση συσχέτισης Pearson r ανάμεσα στην ηλικία και τους Παράγοντες της ΨΑ. 
 
 Ηλικία 
Επαγγελματική ΨΑ .170* 
 
Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα .192* 
 
Κοινωνική ΨΑ .056 
 
*. Η συσχέτιση είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 0,05. 
 
 
Στον πίνακα 6 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα για τον δείκτη συνάφειας 
Pearson r ανάμεσα στην ηλικία και τους παράγοντες της κλίμακας για την ψυχική 
ανθεκτικότητα. Όπως παρατηρούμε υπάρχει μία χαμηλή θετική συσχέτιση μεταξύ της 
ηλικίας και της υποκλίμακας Επαγγελματική ΨΑ (r= .170, p<0.05) όπως επίσης και 
ανάμεσα στην ηλικία και την υποκλίμακα Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα ( r= .192, 
p<0.05). Έτσι συμπεραίνουμε ότι όσο μεγαλύτερη είναι η ηλικία του εκπαιδευτικού 
τόσο περισσότερο επηρεάζεται η Επαγγελματική ΨΑ και σε μεγαλύτερο βαθμό η 
Συναισθηματική ΨΑ και τα Κίνητρα του. 
Ακολούθως, εξετάζεται ο δείκτης συνάφειας (Pearson r) ανάμεσα στην 
προϋπηρεσία και τους παράγοντες της κλίμακας της ψυχικής ανθεκτικότητας.  Όπως 
παρατηρούμε στον Πίνακα 7  δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση ανάμεσα 
στην προϋπηρεσία και τους παράγοντες της κλίμακας για την ψυχική ανθεκτικότητα. 
Επομένως, η προϋπηρεσία του εκπαιδευτικού δεν επηρεάζει την επαγγελματική του ΨΑ, 
τη Συναισθηματική ΨΑ, τα κίνητρα και την κοινωνική ΨΑ. 
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Πίνακας 7: Ανάλυση συσχέτισης Pearson r ανάμεσα στην προϋπηρεσία και τους Παράγοντες 
της ΨΑ. 
 Προϋπηρεσία 
Επαγγελματική ΨΑ .112 
 
Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα .065 
 
Κοινωνική ΨΑ .104 
 
 
 
Εν συνεχεία, διεξήχθησαν αναλύσεις διακύμανσης ANOVA με εξαρτημένες 
μεταβλητές τις υποκλίμακες Επαγγελματική ΨΑ, Συναισθηματική και Κίνητρα και 
Κοινωνική και με ανεξάρτητες μεταβλητές το φύλο, την οικογενειακή κατάσταση και 
την εκπαίδευση.  
 
Πίνακας 8: Ανάλυση ANOVA  ανάμεσα στο φύλο και τους Παράγοντες της ΨΑ 
Υποκλίμακες Ψυχικής 
ανθεκτικότητας 
Μ.Ο. 
Άνδρες 
Μ.Ο. 
Γυναίκες 
Τ.Α. F P 
Επαγγελματική ΨΑ 4.13 4.17 .41 .188 .666 
Συναισθηματική ΨΑ 
και Κίνητρα 
3.68 3.60 .46 .555 .457 
Κοινωνική ΨΑ 4.08 4.16 .47 .615 .434 
 
Στον  Πίνακα 8 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης ANOVA 
μεταξύ των υποκλιμάκων της ΨΑ και του φύλου. Όπως παρατηρούμε δεν υπάρχει 
στατιστικώς σημαντική επίδραση του φύλου στις υποκλίμακες. Αυτό σημαίνει ότι η 
Επαγγελματική ΨΑ, η Συναισθηματική ΨΑ – Κίνητρα και η Κοινωνική ΨΑ δεν 
επηρεάζονται από το φύλο του εκπαιδευτικού. 
 
75 
 
 
Πίνακας 9: Ανάλυση ANOVA  ανάμεσα στην οικογενειακή κατάσταση και τους Παράγοντες 
της ΨΑ 
Υποκλίμακες Ψυχικής 
ανθεκτικότητας 
Μ.Ο. 
Έγγαμοι 
Μ.Ο. 
Ελεύθεροι 
Τ.Α. F P 
Επαγγελματική ΨΑ 4.20 4.13 .41 1.083 .300 
Συναισθηματική ΨΑ 
και Κίνητρα 
3.67 3.54 .46 2.968 .087 
Κοινωνική ΨΑ 4.16 4.12 .47 .335 .564 
 
 
Στον Πίνακα 9 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης ANOVA μεταξύ 
των υποκλιμάκων της ΨΑ και των κατηγοριών της οικογενειακής κατάστασης (έγγαμοι, 
ελεύθεροι/σε χηρεία/διαζευγμένοι/άλλο). Όπως παρατηρούμε δεν  υπάρχει στατιστικά 
σημαντική επίδραση της οικογενειακής κατάστασης στις υποκλίμακες.  
 
 
Πίνακας 10: Ανάλυση ANOVA  ανάμεσα στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και τους 
Παράγοντες της ΨΑ 
Υποκλίμακες Ψυχικής 
ανθεκτικότητας 
Μ.Ο. 
Βασικό 
Πτυχίο 
ΑΕΙ/ΤΕΙ 
Μ.Ο. 
Μεταπτυχιακό/ 
Διδακτορικό/ 
άλλο 
Τ.Α. F P 
Επαγγελματική ΨΑ 4.10 4.23 .41 3.716 .056 
Συναισθηματική ΨΑ 
και Κίνητρα 
3.58 3.65 .46 .914 .341 
Κοινωνική 4.12 4.17 .47 .557 .457 
 
Στον Πίνακα 10 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης ANOVA 
μεταξύ των υποκλιμάκων της ΨΑ και της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Όπως 
παρατηρούμε δεν υπάρχει στατιστικώς σημαντική επίδραση της εκπαίδευσης στις 
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υποκλίμακες. Συγκεκριμένα, δεν υπάρχει σημαντική στατιστική διαφορά ανάμεσα στις 
δύο κατηγορίες εκπαίδευσης όσο αφορά την Επαγγελματική διάσταση της ψυχικής 
ανθεκτικότητας (F(1,144)= 3.716 , p=.056). Δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί με προπτυχιακές 
σπουδές (Μ.Ο.= 4.09 , Τ.Α.=0.434 ) δεν εμφάνισαν μεγαλύτερη ψυχική ανθεκτικότητα 
στην Επαγγελματική διάσταση από τους εκπαιδευτικούς με 
Μεταπτυχιακές/Διδακτορικές σπουδές (Μ.Ο.= 4.18 , Τ.Α.=0.38 ). Όσο αφορά τη 
διάσταση Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα δεν εμφανίστηκε σημαντική στατιστική 
διαφορά (F(1,144)= .914 , p=.341). Δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί με προπτυχιακές σπουδές 
(Μ.Ο.= 3.58 , Τ.Α.=0.53 ) δεν εμφάνισαν σημαντικά μεγαλύτερη ψυχική ανθεκτικότητα 
από τους εκπαιδευτικούς με Μεταπτυχιακές/Διδακτορικές σπουδές (Μ.Ο.= 3.65 , 
Τ.Α.=0.39 ). Τέλος το ίδιο ισχύει και για την Κοινωνική διάσταση  (F(1,144)= .557 , 
p=.457). Οι εκπαιδευτικοί με προπτυχιακές σπουδές (Μ.Ο.= 4.12 , Τ.Α.=0.47) δεν 
εμφάνισαν σημαντικά μεγαλύτερη ψυχική ανθεκτικότητα στην Κοινωνική διάσταση 
από τους εκπαιδευτικούς με Μεταπτυχιακές/ Διδακτορικές ή Άλλες  σπουδές (Μ.Ο.= 
4.17 , Τ.Α.=0.47 ). 
5.4 Επηρεασμός της ικανοποίησης των εκπαιδευτικών με τον Διευθυντή τους από 
Δημογραφικούς και Εργασιακούς παράγοντες. 
Δεύτερο στόχο της έρευνας αποτελεί η διερεύνηση του επηρεασμού της 
επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών με το Διευθυντή τους από 
Δημογραφικούς και εργασιακούς παράγοντες όπως η ηλικία, η προϋπηρεσία, η 
οικογενειακή κατάσταση και  η εκπαίδευση. Για το σκοπό αυτό, για τους  παράγοντες 
ηλικία και προϋπηρεσία χρησιμοποιήθηκε ανάλυση συσχέτισης Pearson r με την 
υποκλίμακα της ικανοποίησης από τον διευθυντή, ενώ για τους παράγοντες 
οικογενειακή κατάσταση και εκπαίδευση χρησιμοποιήθηκε ανάλυση διακύμανσης  
ANOVA  με εξαρτημένη μεταβλητή τον παράγοντα Ικανοποίηση από τον Διευθυντή 
και ανεξάρτητη μεταβλητή τους παράγοντες οικογενειακή κατάσταση και εκπαίδευση. 
 
Πίνακας 11: Ανάλυση συσχέτισης Pearson r ανάμεσα στην ηλικία και προϋπηρεσία και τον 
παράγοντα ικανοποίηση από τον διευθυντή. 
 Ικανοποίηση από τον διευθυντή 
Ηλικία .031 
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Προϋπηρεσία .077 
 
Στον πίνακα 11 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την ανάλυση συσχέτισης 
Pearson r που διεξήχθη. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα αυτά, δεν υπάρχει σημαντική 
συσχέτιση όσο αφορά στην ηλικία  (r=.031, p< .01) ούτε στην προϋπηρεσία (r=.077, p< 
.01) με την ικανοποίηση από τον Διευθυντή.  
 
Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των αναλύσεων ANOVA που 
διεξήχθησαν για τους παράγοντες φύλο, οικογενειακή κατάσταση και εκπαίδευση ως 
ανεξάρτητες μεταβλητές και την υποκλίμακα Ικανοποίηση από τον διευθυντή ως 
εξαρτημένη μεταβλητή. 
 
 
Πίνακας 12: Ανάλυση  ANOVA  ανάμεσα στο φύλο, την οικογενειακή κατάσταση, την 
εκπαίδευση και  την ικανοποίηση από τον διευθυντή τους. 
Ικανοποίηση από Διευθυντή 
Μ.Ο. 
Ομάδων 
Τ.Α. F P 
Φύλο (Άνδρας) 
Φύλο (Γυναίκα) 
 
2.30 
2.28 
 
.745 .018 .894 
Οικογενειακή κατάσταση (Έγγαμος) 
Οικογενειακή κατάσταση (Άγαμος) 
2.29 
2.27 
.745 .044 .834 
Εκπαίδευση  
(Βασικό πτυχίο  ΑΕΙ/ΤΕΙ) 
Εκπαίδευση 
(Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό/ Άλλο) 
2.26 
2.31 
.745 .198 .657 
 
Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι  δεν υπάρχει σημαντική επίδραση στην 
υποκλίμακα από το φύλο (F(1, 143)= 0.18, p=.894), την οικογενειακή κατάσταση (F(1, 
143)= .044, p=.834) και την εκπαίδευση (F(1, 143)= .198, p=.657). Συγκεκριμένα 
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φαίνεται ότι το φύλο του εκπαιδευτικού δεν  επηρεάζει σε σημαντικό βαθμό το αίσθημα 
ικανοποίησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του. Ανάλογη είναι η ερμηνεία των 
αποτελεσμάτων και για τον παράγοντα της οικογενειακής κατάστασης καθώς και τον 
παράγοντα της εκπαίδευσης οι οποίοι επίσης βρέθηκε ότι δεν επιδρούν στον βαθμό 
ικανοποίησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του.  
 
5.5 Διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της Ψυχικής Ανθεκτικότητας και της 
επαγγελματικής ικανοποίησης που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί από τον Διευθυντή 
τους 
Στις παραγράφους που ακολουθούν θα εξετάσουμε κατά πόσο υπάρχει σχέση 
ανάμεσα στη Ψυχική Ανθεκτικότητα (ΨΑ) και την επαγγελματική ικανοποίηση που 
βιώνουν οι εκπαιδευτικοί από τον διευθυντή τους. Για το λόγο αυτό χρησιμοποιήθηκε ο 
δείκτης συνάφειας (Pearson r) ανάμεσα στις υποκλίμακες  που συνθέτουν την Ψυχική 
Ανθεκτικότητα και την Ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από το Διευθυντή της σχολικής 
μονάδας που εργάζονται. 
 
 
Πίνακας 13: Ανάλυση Συσχέτισης Pearson r ανάμεσα στους παράγοντες της Ψυχικής 
Ανθεκτικότητας και την Ικανοποίηση από το Διευθυντή της Σχολικής Μονάδας 
 
 Ικανοποίηση από τον Διευθυντή  
1. Επαγγελματική ΨΑ -.118 
2. Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα -.262** 
3. Κοινωνική ΨΑ   .015 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΨΑ -.166* 
*. Η συσχέτιση είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο p<0.05. 
**. Η συσχέτιση είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο p<0.01 
 
 
Στον Πίνακα 14 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την 
ανάλυση συσχέτισης Pearson. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα αυτά η υποκλίμακα 
Επαγγελματική ΨΑ δεν σχετίζεται στατιστικώς σημαντικά με την υποκλίμακα 
Ικανοποίηση από τον Διευθυντή. Όσο αφορά τη συσχέτιση ανάμεσα στις υποκλίμακες 
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Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα και την Ικανοποίηση από τον Διευθυντή υπάρχει 
μεταξύ τους στατιστικά σημαντική αρνητική συσχέτιση, γεγονός που φανερώνει ότι όσο 
η συναισθηματική ψυχική ανθεκτικότητα και τα κίνητρα ενός εκπαιδευτικού 
αυξάνονται τόσο μειώνεται το αίσθημα ικανοποίησης του εκπαιδευτικού από το 
διευθυντή του. Τέλος ανάμεσα στις υποκλίμακες Κοινωνική ΨΑ και Ικανοποίηση από 
τον διευθυντή  βρέθηκε αρνητική συσχέτιση η οποία δεν είναι στατιστικώς σημαντική. 
Εξετάζοντας συνολικά τη σχέση ανάμεσα στις τρείς κλίμακες καταλήγουμε στο 
συμπέρασμα ότι υπάρχει μία μικρή ωστόσο στατιστικά σημαντική  συσχέτιση (r= -
.166*). Συμπερασματικά οι εκπαιδευτικοί που είναι ψυχικά πιο ανθεκτικοί αναφέρουν 
χαμηλότερη Ικανοποίηση από τον διευθυντή της σχολικής μονάδας τους.  
 
5.6 Παράγοντες της ΨΑ οι οποίοι μπορούν να προβλέψουν την ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών από τον διευθυντή τους 
Στις παραγράφους που ακολουθούν γίνεται διερεύνηση του κατά πόσο η 
Ικανοποίηση του εκπαιδευτικού από τον διευθυντή του μπορεί να προβλεφθεί από τις 
υποκλίμακες της ψυχικής ανθεκτικότητας. Για το σκοπό αυτό διεξήχθη γραμμική 
παλινδρόμηση με  εξαρτημένη μεταβλητή την Ικανοποίηση από τον διευθυντή ενώ 
μεταβλητές πρόβλεψης ορίστηκαν οι Κοινωνική ΨΑ, Συναισθηματική και Κίνητρα ΨΑ 
και Επαγγελματική ΨΑ. 
 
Πίνακας 14: Προσαρμογή του μοντέλου 
Μοντέλο    
Τυπικό σφάλμα 
εκτίμησης 
Durbin-Watson 
1 .280 .079 .059 .72310 1.536 
 
 
Στον Πίνακα 14 απεικονίζονται κάποιοι βασικοί δείκτες καλής προσαρμογής 
τους μοντέλου. Ο  δείκτη   αποτελεί ένδειξη του ποσοστού της διακύμανσης της 
Ικανοποίησης από τον Διευθυντή που εξηγεί το μοντέλο. Σύμφωνα με το πίνακα το 
μοντέλο εξηγεί το 7.9% της συνολικής διακύμανσης του δείγματος συνεπώς οι 
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υποκλίμακες της ψυχικής ανθεκτικότητας δεν είναι επαρκείς ώστε να προβλέψουν την 
Ικανοποίηση από τον Διευθυντή. Τέλος, στον Πίνακα 16 παρουσιάζεται η αναλυτική 
περιγραφή του μοντέλου παλινδρόμησης. 
 
Πίνακας 16: Αναλυτική περιγραφή μοντέλου παλινδρόμησης 
 Beta T P 
1. Επαγγελματική ΨΑ -.059 -.671 .504 
2. Συναισθηματική ΨΑ και 
Κίνητρα 
-.268 -3.078 .003 
3. Κοινωνική ΨΑ .101 1.176 .242 
 
Όπως παρατηρούμε επιβεβαιώνεται ότι οι η πρώτη (p=.504>0.05) και Τρίτη 
(p=.242>0.05)  υποκλίμακα δεν επιδρούν στην Ικανοποίηση από το διευθυντή ενώ η 
δεύτερη επιδρά αρνητικά ((p=.003<0.05). 
 
Βάσει λοιπόν της ανάλυσης που διεξήχθη  καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι μόνο η 
υποκλίμακα Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα μπορεί να προβλέψει στατιστικά 
σημαντικά, και μάλιστα αρνητικά το 2.7% της συνολικής διακύμανσης της 
ικανοποίησης. 
6. Συζήτηση αποτελεσμάτων 
Η παρούσα εργασία έχει σκοπό να διερευνήσει την ψυχική ανθεκτικότητα των 
εκπαιδευτικών καθώς και την εργασιακή ικανοποίησή τους από το Διευθυντή της 
Σχολικής Μονάδας όπου εργάζονται. Για την επίτευξη του παρόντος σκοπού 
διερευνήθηκαν ξεχωριστά οι κλίμακες της ψυχικής ανθεκτικότητας και της 
επαγγελματικής ικανοποίησης. Επίσης, εξετάστηκε ο βαθμός επηρεασμού της ψυχικής 
ανθεκτικότητας καθώς και επαγγελματικής ικανοποίησης από το Διευθυντή, από τους 
δημογραφικούς και εργασιακούς παράγοντες των συμμετεχόντων. Πρωταρχικός στόχος 
της έρευνας είναι η εξέταση της προβλεπτικότητας των παραγόντων της ψυχικής 
ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών και κατά πόσο αυτοί επηρεάζουν την επαγγελματική 
ικανοποίηση από το Διευθυντή τους. Από τα ευρήματα διαπιστώθηκε πως η μεταξύ τους 
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σχέση είναι στατιστικά σημαντική και μάλιστα αρνητικά. Πιο συγκεκριμένα, 
προχωρώντας στα ερευνητικά ερωτήματα παρατηρήθηκαν τα εξής: 
6.1 Διερεύνηση της κλίμακας της ψυχικής ανθεκτικότητας των 
εκπαιδευτικών  
Η παραγοντική ανάλυση της κλίμακας ψυχική ανθεκτικότητα των 
εκπαιδευτικών έδειξε την ύπαρξη τριών παραγόντων οι οποίοι ερμηνεύουν το 41.224% 
του συνολικού ποσοστού διασποράς των αρχικών μεταβλητών. Οι τρείς παράγοντες 
αυτοί είναι: 1. η Επαγγελματική ΨΑ, 2. η Συναισθηματική ΨΑ & Κινητήρια και 3. η 
Κοινωνική ΨΑ, για τους οποίους διεξήχθη και έλεγχος αξιοπιστίας. Τα αποτελέσματα 
του ελέγχου έδειξαν ότι η χρήση του εργαλείου έχει ικανοποιητική παραγοντική 
εγκυρότητα και αξιοπιστία συνεπώς μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την διερεύνηση των 
στόχων. Συγκεκριμένα στην πεντάβαθμη κλίμακα Likert ο παράγοντας Επαγγελματική 
ΨΑ έχει μέση τιμή 4.17, ο παράγοντας Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα 3.61 ενώ η 
Κοινωνική ΨΑ εμφάνισε μέση τιμή 4.14. Επομένως η ψυχική ανθεκτικότητα των 
εκπαιδευτικών, η οποία συντίθεται από τους τρείς αυτούς παράγοντες, τείνει να είναι 
υψηλή με τον παράγοντα της Επαγγελματικής ΨΑ να υπερτερεί . Αυτό σημαίνει πως οι 
εκπαιδευτικοί του δείγματος έχουν διαρκή ύπαρξη ενδιαφερόντων στη ζωή τους, 
αυτεπάρκεια (self-efficacy), αίσθηση της επιτυχίας και της υπερηφάνειας για τα 
επιτεύγματά τους, συνειδητοποιημένους στόχους για τους οποίους νιώθουν 
αποτελεσματικοί να τους υλοποιήσουν, αυτοπεποίθηση, δύναμη και τη δυνατότητα να 
υποστηρίξουν άλλους, ενδογενή συμμόρφωση με τα πρότυπα και τους κανόνες, 
διαπροσωπικές δεξιότητες, ικανότητα να λαμβάνουν συμβουλές από τους άλλους, 
ανοικτότητα του μυαλού, ευελιξία, προσαρμοστικότητα, χιούμορ, και γενικά, νιώθουν 
πολύ καλά με τον εαυτό τους. Το παρόν εύρημα συνάδει με τα αποτελέσματα της 
Σιούρλα (2018), η οποία στην ποσοτική της έρευνα βρήκε πως η ψυχική ανθεκτικότητα 
των εκπαιδευτικών βρίσκεται σε πολύ καλά επίπεδα. Συγκεκριμένα, η επαγγελματικη 
και κινητήρια διάσταση της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών είναι 
μεγαλύτερη από την κοινωνική και ευελιξίας, καθώς και από τη συναισθηματική 
διάσταση.  
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6.2 Διερεύνηση επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από τον 
Διευθυντή τους 
Επόμενος στόχος στης έρευνας ήταν η διερεύνηση της επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών  από τον Διευθυντή τους. Αρχικά, για τη δόμηση του 
ερωτηματολογίου επιλέχθηκαν οι 4 ερωτήσεις από το ερωτηματολόγιο καταγραφής της 
επαγγελματικής ικανοποίησης για εκπαιδευτικούς των Κουστέλιου και Κουστέλιου 
(2001) που αναφέρονται στη ικανοποίηση από το Διευθυντή: «Ο Διευθυντής μου 
κατανοεί τα προβλήματά μου», «Ο Διευθυντής μου είναι αγενής», «Ο Δ/ντής μου είναι 
τυπολάτρης» «Ο Διευθυντής μου με υποστηρίζει όταν τον χρειάζομαι». Οι ερωτήσεις «Η 
αξιολόγηση της επίδοσής μου από προϊσταμένους, μου προκαλεί στρες και «Ο Διευθυντής 
μου είναι απόλυτος» προστέθηκαν συμπληρωματικά. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως η 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών απο το Διευθυντή τους είναι χαμηλή, 
οδηγώντας σε επαγγελματική δυσαρέσκεια. Το γεγονός αυτό ίσως να οφείλεται στην 
απογοήτευση και τις προσδοκίες που έχουν οι εκπαιδευτικοί από την ηγεσία, από την 
έλλειψη κατανόησης του διευθυντή στις δυσκολίες που ίσως αντιμετωπίζουν, από την 
υπερβολική ανάληψη ευθυνών καθώς και από τη συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων 
και τη δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλιών, χάνοντας τις ευκαιρίες που 
παρουσιάζονται. Μάλιστα, στην έρευνα των Ζουρνατζή κ.ά. (2006) ο «άμεσος 
προϊστάμενος» παίζει σημαντικό ρόλο στην εικόνα που διαμορφώνει ο εκπαιδευτικός 
για τη φύση της δουλειάς του και το σχολείο στο οποίο δουλεύει. Επομένως, η επιλογή 
των προϊσταμένων πρέπει να αποτελεί αποτέλεσμα σοβαρής και ουσιαστικής κρίσης 
από τα αρμόδια όργανα. 
6.3 Επηρεασμός της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών από 
δημογραφικούς και εργασιακούς παράγοντες 
Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορά το κατά πόσο οι δημογραφικοί και 
εργασιακοί παράγοντες των εκπαιδευτικών επηρεάζουν την ψυχική τους ανθεκτικότητα. 
Οι δημογραφικοί και περιβαλλοντικοί παράγοντες που εξετάστηκαν είναι η ηλικία, η 
προϋπηρεσία, το φύλο, η οικογενειακή κατάσταση και η εκπαίδευση.  
Σύμφωνα με αποτελέσματα της έρευνας, για την ηλικία βρέθηκε ότι είναι θετικά 
συσχετισμένη, αν και σε χαμηλό βαθμό, με τους παράγοντες Επαγγελματική ΨΑ και 
Συναισθηματική ΨΑ γεγονός που φανερώνει ότι η ηλικία ενός εκπαιδευτικού παίζει, σε 
μικρό βαθμό, ρόλο στην ψυχική του ανθεκτικότητα. Επομένως, όσο μεγαλύτερης 
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ηλικίας είναι ένας εκπαιδευτικός τόσο περισσότερο επηρεάζεται η Επαγγελματική 
ψυχική ανθεκτικότητα, ενώ σε ακόμα μεγαλύτερο βαθμό επηρεάζεται η 
Συναισθηματική του ψυχική ανθεκτικότητα και τα κίνητρά του. Αποτέλεσμα που 
επιβεβαιώνεται και από τις έρευνες του Wignild (2016) σε δείγμα του γενικού 
πληθυσμού που βρήκε ότι η ψυχική ανθεκτικότητα αυξάνεται με την ηλικία. Ο While 
Bobek (2002, σ. 202) αναφέρει ότι: «η ψυχική ανθεκτικότητα ενός εκπαιδευτικού 
ενδυναμώνεται όταν αυτός είναι σε θέση αφενός να αξιολογεί τις δυσμενείς καταστάσεις 
και αφετέρου να αναγνωρίζει τις επιλογές για την αντιμετώπισή τους και να φθάνει σε 
κατάλληλες λύσεις» (επίσης, βλέπε στους: Gu & Day, 2007. Benard, 1991. Henderson & 
Milstein, 2003. Oswald et al., 2003. Pence, 1998. Rutter et al., 1979. Wang et al., 1993), 
οπότε μπορεί να πιθανολογηθεί ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί, επειδή 
έχουν αντιμετωπίσει περισσότερες αντιξοότητες και δυσκολίες, η ψυχική τους 
ανεκτικότητα έχει ενδυναμωθεί.  
Τα αποτελέσματα συμφωνούν επίσης με την μελέτη των Lundman, Strandberg, 
Eisemann, Gustafson & Brulin (2007) όπου στη Σουηδία σε μια έρευνα αξιολόγησης της 
κλίμακας ανθεκτικότητας των Wagnild & Young (1993), διαφορές εμφανίστηκαν ως 
προς την ηλικία των συμμετεχόντων και μάλιστα, όσο μεγαλύτεροι ηλικιακά ήταν οι 
συμμετέχοντες, τόσο πιο ανθεκτικοί παρουσιάζονταν. Πάντως, πρέπει να επισημάνουμε 
ότι οι Day και Gu (2013) έχουν αντίθετη άποψη, αφού υποστηρίζουν ότι οι νέοι και στο 
μεσαίο στάδιο της επαγγελματικής τους ζωής εκπαιδευτικοί έχουν περισσότερες 
πιθανότητες να διατηρήσουν την αίσθηση της ψυχικής ανθεκτικότητας, από τους 
έχοντες πολλά χρόνια προϋπηρεσίας, γιατί με την πάροδο του χρόνου η ψυχική 
ανθεκτικότητα μειώνεται εξαιτίας των συνεχών κυβερνητικών πολιτικών αλλαγών, των 
προβλημάτων συμπεριφοράς των μαθητών, της αύξησης της γραφειοκρατίας και του 
φόρτου εργασίας, αλλά και της επιβάρυνσης της υγείας τους. Οι Day και Gu (2013) στις 
αναλύσεις τους παρατήρησαν ότι σε σχολικά περιβάλλοντα που υπήρχε έλλειψη 
υποστήριξης από τους συναδέλφους και από την ηγεσία το 44% των εκπαιδευτικών, που 
ήταν στο τελευταίο στάδιο της επαγγελματικής τους ζωής, ανέφερε έλλειψη της 
αίσθησης της ψυχικής ανθεκτικότητας. Τέλος, η έρευνα των Botou, Mylonakou-Keke, 
I., Kalouri και Tsergas (2017) αναφέρει πως οι μεγαλύτεροι σε ηλικία και σε 
προϋπηρεσία εκπαιδευτικοί υπερτερούν στην ψυχική ανθεκτικότητα έναντι των 
μικρότερων ηλικιακά και με λιγότερα χρόνια προϋπηρεσίας.  
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Όσο αφορά στην προϋπηρεσία, τα ευρήματα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική συσχέτιση με τους παράγοντες τις ΨΑ. Έτσι καταλήγουμε στο 
γεγονός ότι η προϋπηρεσία ενός εκπαιδευτικού δεν επηρεάζει την ψυχική 
ανθεκτικότητά του. Καμία στατιστικά σημαντική διαφορά δε βρέθηκε και στην έρευνα 
των Μπέκα και Ξαφάκου (2015), ή/και μελέτες που να δείχνουν ότι η ψυχική 
ανθεκτικότητα επηρεάζεται από τα χρόνια υπηρεσίας των ατόμων που συμμετείχαν σε 
αυτές τις έρευνες. 
Από την άλλη πλευρά, οι Johnson, Down, Le Cornu, Peters, Sullivan, Pearce, & 
Hunter (2010) αναφέρουν ότι όσο αφορά τις σχέσεις, η ψυχική ανθεκτικότητα των νέων 
εκπαιδευτικών βελτιώνεται όταν τα σχολεία επικεντρώνονται στις πολύπλοκες 
συναισθηματικές τους ανάγκες για να προωθήσουν τις κοινωνικές σχέσεις που 
βασίζονται στο σεβασμό, την ειλικρίνεια, τη φροντίδα και την ακεραιότητα. Επιπλέον, 
σύμφωνα με την έρευνα των Pearce και Morrison (2011) οι καινούργιοι εκπαιδευτικοί 
έχουν χαμηλότερη ψυχική ανθεκτικότητα στην αρχή της καριέρας τους και οι επαφές με 
συναδέλφους (διδάσκοντες και μη διδάσκοντες), μαθητές και οικογένειες μαθητών είναι 
κρίσιμες στην δόμηση του εαυτού, καθώς οι νέοι εκπαιδευτικοί εμπλέκουν το 
σχηματισμό της επαγγελματικής τους ταυτότητας. Το ίδιο διαπιστώθηκε και σε έρευνα 
του παρελθόντος, όπου κατά τον Le Cornu (2013), σε πολλές δυτικές χώρες, όπου οι 
νέοι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό μεταξύ 25-40% είναι πιθανό να αφήσουν το επάγγελμα 
τους στα πέντε πρώτα χρόνια (Ewing, Smith, 2003, Day, Gu, 2010). Το να διατηρούμε 
έμπειρους και ικανούς εκπαιδευτικούς είναι μία σημαντική διεθνής μέριμνα 
(Organisation for Economic Cooperation and Development [OECD], 2002) -η οποία ας 
σημειωθεί πως δεν έχει εφαρμογή στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα- αφού στην 
Αμερική, το 46% των εκπαιδευτικών εγκαταλείπουν το επάγγελμά τους στα πρώτα 
χρόνια της καριέρας τους και το ίδιο περίπου συμβαίνει και στην Αυστραλία (Manuel, 
2003). Στην Αγγλία το 22% των εκπαιδευτικών φεύγει στα τρία πρώτα χρόνια της 
καριέρας του και μόλις το 11% δηλώνουν ευχαριστημένοι απ’ το επάγγελμά τους 
(Bobek, 2010). Υπάρχουν πολλοί λόγοι γι’ αυτό. Ένας από τους πιο εξέχοντες 
παράγοντες είναι τα υψηλά επίπεδα του στρες, εξάντλησης, κατ’επέκταση και η χαμηλή 
ψυχική ανθεκτικότητα, καθώς και οι απαιτήσεις της διδασκαλίας (Jalongo & Heider, 
2006).  
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Η ανάλυση διακύμανσης για το φύλο και την ΨΑ έδειξε ότι δεν υπάρχει 
στατιστικώς σημαντική επίδρασή του στην ΨΑ. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα  
συμφωνεί με αυτό της έρευνας των Lundman, Strandberg, Eisemann, Gustafson & 
Brulin (2007) η οποία αξιολογεί στη Σουηδία την κλίμακα ανθεκτικότητας των Wagnild 
& Young (1993) και δεν εμφάνισε καμία διαφορά ως προς το φύλο. Στατιστικά 
σημαντικές διαφορές δεν βρέθηκαν και στην έρευνα της Λάμπρου (2017), γεγονός που 
οδηγεί στο συμπέρασμα πως οι απαιτήσεις και οι υποχρεώσεις στη σύγχρονη κοινωνία, 
έχουν εξισωθεί και για τα δύο φύλα. Η πλειοψηφία των ευρημάτων αντιτίθεται στην 
παρούσα έρευνα αφού, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί τείνουν να παρουσιάζουν υψηλότερη 
ψυχική ανθεκτικότητα από τους άνδρες (Καλτσή, 2013· Ζωγράφου, 2016· Botou et. 
2017). 
Ίδια είναι τα αποτελέσματα της έρευνας και για την οικογενειακή κατάσταση 
των εκπαιδευτικών, όπου βρέθηκε επίσης ότι δεν επηρεάζει την ψυχική ανθεκτικότητά 
τους. Τα ευρήματα συμφωνούν και με τα αποτελέσματα της Ζωγράφου, (2016) η οποία 
δεν βρήκε καμία στατιστικά σημαντική διαφορά σχετικά με την οικογενειακή 
κατάσταση των εκπαιδευτικών. Αυτό ίσως να συμβαίνει γιατί όλοι οι εκπαιδευτικοί 
ανεξάρτητα από το αν έχουν ή όχι παιδιά, αν είναι έγγαμοι ή ελεύθεροι, έρχονται 
καθημερινά αντιμέτωποι με τις ίδιες προκλήσεις όσον αφορά την εργασία τους. 
Τέλος, το κομμάτι της εκπαίδευσης, βρέθηκε ότι δεν επηρεάζει σημαντικά την 
ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Τα παραπάνω ευρήματα συνάδουν με αυτά 
των Botou et al. (2017), όπου δε βρέθηκε συσχετισμός του μορφωτικού επιπέδου με την 
ψυχική ανθεκτικότητα στους εκπαιδευτικούς. Πιθανή εξήγηση μπορεί να είναι το 
γεγονός ότι εκ προοιμίου όλοι οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν πανεπιστημιακό πτυχίο και 
ότι οι επιπλέον μεταπτυχιακοί τίτλοι δεν έχουν συνάφεια με την ψυχική ανθεκτικότητα. 
6.4 Επηρεασμός της ικανοποίησης των εκπαιδευτικών με τον Διευθυντή τους 
από δημογραφικούς και εργασιακούς παράγοντες 
Για το δεύτερο ερευνητικό στόχο έγινε διερεύνηση του επηρεασμού της 
επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από το Διευθυντή τους από 
Δημογραφικούς και Εργασιακούς παράγοντες όπως η ηλικία, η προϋπηρεσία, η 
οικογενειακή κατάσταση και  η εκπαίδευση.  
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Τα αποτελέσματα, όσον αφορά την ηλικία και την προϋπηρεσία, έδειξαν ότι δεν 
υπάρχει επίδραση των δύο αυτών παραγόντων στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 
από τον διευθυντή τους. Ανάλογα ήταν τα αποτελέσματα και για την επίδραση των 
παραγόντων φύλο, οικογενειακή κατάσταση και εκπαίδευση στο αίσθημα ικανοποίησης 
που νιώθουν οι εκπαιδευτικού από το διευθυντή τους. Επομένως, η Ικανοποίηση του 
εκπαιδευτικού από τον Διευθυντή του δεν εξαρτάται από το αν ο εκπαιδευτικός είναι 
άνδρας ή γυναίκα, αν είναι έγγαμος ή άγαμος ούτε από το αν έχει προπτυχιακό επίπεδο 
μόρφωσης ή μεταπτυχιακό/διδακτορικό, γεγονός που συμφωνεί με αρκετούς ερευνητές 
οι οποίοι αναφέρουν επίσης πως τα δημογραφικά στοιχεία, φάνηκε να μην επηρεάζουν 
σημαντικά το επίπεδο της εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από το 
Διευθυντή τους (Demirel και Erdamar, 2009· Αποστολάκης, 2015 ·Μουρατίδου, 2018).  
Η έρευνα της Πετρίδου (2014) συμφωνεί με την πλειονότητα των ευρημάτων της 
παρούσας έρευνας, όμως διαφέρει ως προς την οικογενειακή κατάσταση των 
εκπαιδευτικών, όπου οι έγγαμοι εκπαιδευτικοί εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα 
ικανοποίησης σε όλες τις παραμέτρους σε σχέση με τους άγαμους και διαζευγμένους 
εκπαιδευτικούς, καθώς και  τα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών τα οποία φαίνεται να 
επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς και εκδηλώνουν μεγαλύτερη ικανοποίηση αναφορικά με 
τη διοικητική οργάνωση του σχολείου και τη σχέση με το Διευθυντή. 
Αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση, ο Κωνσταντινίδης (2017) στην 
έρευνά του αναφέρει πως οι διαζευγμένοι ή σε χηρεία εκπαιδευτικοί φαίνεται να είναι 
περισσότερο ικανοποιημένοι σχετικά με την ικανότητα του προϊσταμένου τους στη 
λήψη αποφάσεων και με την ελευθερία που έχουν να εφαρμόζουν δικές τους μεθόδους. 
6.5 Διερεύνηση της σχέσης μεταξύ Ψυχικής Ανθεκτικότητας και 
επαγγελματικής ικανοποίησης. Παράγοντες της ΨΑ οι οποίοι μπορούν να 
προβλέψουν την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τον Διευθυντή τους 
Ο τρίτος ερευνητικός στόχος της παρούσας εργασίας αφορά την διερεύνηση 
ύπαρξης σχέσης μεταξύ της ψυχικής ανθεκτικότητας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί από τον Διευθυντή τους.  
Στη διεθνή εκπαιδευτική έρευνα η διερεύνηση της σχέσης αυτής είναι ελλιπής 
αφού έχουν δημοσιευθεί ελάχιστες έρευνες και ιδιαίτερα στον Ελλαδικό χώρο. Αρκετοί 
ερευνητές ως τώρα υποστηρίζουν τη συνάφεια μεταξύ της ψυχικής ανθεκτικότητας και 
των σχέσεων με τους συναδέλφους και το Διευθυντή (Jarzabkowski, 2002· McCormack 
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& Core, 2008· Schlichte, Yssel & Merbler, 2005, in Beltman, Mansfield & Price, 
2011·Day & Gu, 2010). Τα τελευταία τριάντα χρόνια η διεθνής βιβλιογραφία 
αναδεικνύει ότι η θετική ενεργοποίηση και η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών 
ενδυναμώνεται i) όταν το σχολείο τους υποστηρίζει τη διαχειριστική και διδακτική 
διαδικασία και προάγει την επαγγελματική τους ανάπτυξη, ii) όταν υπάρχει ηγεσία που 
διέπεται από εμπιστοσύνη και iii) όταν έχουν αναπτυχθεί καλές σχέσεις μεταξύ 
εκπαιδευτικών, μαθητών και γονέων και υπάρχει θετική ανατροφοδότηση μεταξύ τους 
(Huberman, 1993. Webb et al., 2004. Brunetti, 2006. Leithwood et al., 2006· Day et al., 
2006· Day & Gu, 2010· Castro et al., 2010· Meister & Ahrens, 2011). 
  Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει μικρή αρνητική 
συσχέτιση του παράγοντα Επαγγελματική ΨΑ στην Ικανοποίηση από τον Διευθυντή η 
οποία δεν είναι στατιστικώς σημαντική. Επομένως επαγγελματική ψυχική 
ανθεκτικότητα ενός εκπαιδευτικού δεν σχετίζεται με το αίσθημα ικανοποίησης από τον 
Διευθυντή του. Τα ίδια αποτελέσματα βρέθηκαν και για την διάσταση Κοινωνική ΨΑ, η 
οποία δεν είναι ικανή να προβλέψει, είτε θετικά είτε αρνητικά, την ικανοποίηση του 
εκπαιδευτικού από τον Διευθυντή του. Αντιθέτως, η συσχέτιση που βρέθηκε ανάμεσα 
στις υποκλίμακες Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα και την Ικανοποίηση από τον 
Διευθυντή είναι στατιστικά σημαντική και μάλιστα αρνητική. Επομένως όσο η 
συναισθηματική ψυχική ανθεκτικότητα και τα κίνητρα ενός εκπαιδευτικού αυξάνονται 
τόσο μειώνεται το αίσθημα ικανοποίησης του εκπαιδευτικού από το Διευθυντή του. 
Ίσως αυτό να σημαίνει ό,τι ένας ψυχικά ανθεκτικός εκπαιδευτικός -όπως διαπιστώθηκε 
από τα αποτελέσματα του συγκεκριμένου δείγματος- με αυτοπεποίθηση και 
εμπιστοσύνη στον εαυτό του, αυτο-αποτελεσματικότητα και αυτορρύθμιση, αισιόδοξος 
και ικανός να αντιμετωπίζει τα προβλήματά του με υπομονή και επιμονή, θέτοντας 
ρεαλιστικούς στόχους, μπορεί μόνος του να ορθοποδήσει εφόσον δεν ικανοποιείται από 
έναν μη υποστηρικτικό Διευθυντή, χωρίς ενσυναίσθηση, ο οποίος αδιαφορεί για το 
προσωπικό του, είναι μεν φιλικός και διαλλακτικός αλλά αποφεύγει να «ακούσει» το 
προσωπικό στις δυσκολίες που ίσως αντιμετωπίζει. Αντιθέτως, ένας μη ψυχικά 
ανθεκτικός εκπαιδευτικός είναι ικανοποιημένος από έναν απόλυτο και τυπολάτρη 
προϊστάμενο, ηγέτη κατά τον ίδιο, αφού τον θεοποιεί, θεωρώντας πως ο ίδιος κατανοεί 
τα προβλήματά του και τον υποστηρίζει όταν τον χρειάζεται. Το γεγονός αυτό έχει ως 
αποτέλεσμα έναν άβουλο εκπαιδευτικό που κλείνεται στον εαυτό του, ο οποίος δίχως 
88 
 
κίνητρα, αυτοπεποίθηση και αισιοδοξία εξαρτάται απο τις αποφάσεις του Διευθυντή του 
για να αντιμετωπίσει τις αντιξοότητες και τις καθημερινές καταστάσεις της σχολικής 
πραγματικότητας. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα διαφωνεί με τους περισσότερους 
ερευνητές οι οποίοι θεωρούν ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών ενός σχολείου έχει 
υψηλή ψυχική ανθεκτικότητα όταν υπάρχει ισχυρή και υποστηρικτική ηγεσία (Howard 
& Johnson, 2004· Goddard & Foster, 2001· Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007· 
Beltman, Mansfield & Price, 2011). Ακόμη, οι Day & Gu (2013) στις αναλύσεις τους 
παρατήρησαν ότι σε σχολικά περιβάλλοντα που υπήρχε έλλειψη υποστήριξης από τους 
συναδέλφους και από την ηγεσία το 44% των εκπαιδευτικών, που ήταν στο τελευταίο 
στάδιο της επαγγελματικής τους ζωής, ανέφερε έλλειψη της αίσθησης της ψυχικής 
ανθεκτικότητας.  
Γενικά, σύμφωνα με τα ευρήματα, η επαγγελματική ικανοποίηση του 
εκπαιδευτικού από τον Διευθυντή του δεν μπορεί να προβλεφθεί από τις υποκλίμακες 
της ψυχικής ανθεκτικότητας στο σύνολό τους, γεγονός που αντιτίθεται στην έρευνα των 
Anderson & Olsen, (2006) όπου η υποστήριξη από τη διεύθυνση και οι μέντορες 
χαρακτηρίζονται ως καθοριστικοί παράγοντες της ψυχικής ανθεκτικότητας.  
Οι προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην εργασία τους είναι 
πολλές. Οι χαμηλοί μισθοί, η ανεπαρκής υποστήριξη από τη διοίκηση του σχολείου, τα 
προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών και η συνεχής φόρτωση με επιπλέον ευθύνες, 
είναι μερικές από αυτές (Gu & Day, 2007. Le Cornu, 2009. MCEETYA, 2004. Parker & 
Martin, 2009). Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται την ψυχική ανθεκτικότητα ώστε να 
μπορέσουν να απολαύσουν μια κατάσταση ευημερίας και ικανοποίησης (Pretsch, 
Flunger & Schmitt, 2012). Στην παρούσα έρευνα, οι συσχετίσεις μεταξύ των 
μεταβλητών ήταν ασθενείς και σε επίπεδο σημαντικότητας p<0.01 και p<0.05. Αυτό 
σημαίνει πως ενδεχομένως να χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης σε μεγαλύτερο εύρος 
τόσο δειγματοληπτικό όσο και γεωγραφικό (π.χ. οι εκπαιδευτικοί ενός ολιγοθέσιου 
σχολείου της επαρχίας). 
Από τις τρείς διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας, μόνο η υποκλίμακα 
Συναισθηματική ΨΑ και Κίνητρα μπορεί να προβλέψει την ικανοποίηση και μάλιστα σε 
αρνητικό βαθμό. Αυτό σημαίνει πως ένας εκπαιδευτικός με αυξημένη αυτοπεποίθηση, 
αίσθηση του χιούμορ, ρύθμιση συναισθημάτων, δεξιότητες επίλυσης προβλήματος, 
υπομονή και επιμονή, ρεαλιστικές προσδοκίες και στόχους, επικεντρωμένος στην αυτο-
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βελτίωση, θετικός, αισιόδοξος και ενθαρρυντικός, έχει  μειωμένα επίπεδα ικανοποίησης 
από τον Διευθυντή του. Η απάντηση στην αντίφαση αυτή́ επιβεβαιώνει τη θεωρία 
των Herzberg et al., που υποστηρίζουν ότι η αρνητική́ διάσταση των εξωγενών 
παραγόντων οδηγεί ́ στην εκδήλωση επαγγελματικής δυσαρέσκειας. Σύμφωνα με τους 
Price, Mansfield & McConney, (2012) ο ψυχικά ανθεκτικός εκπαιδευτικός έχει την 
αίσθηση της αυτεπάρκειας - χαρακτηριστικό που τον κάνει να βλέπει τις δύσκολες και 
πιεστικές καταστάσεις ως προκλήσεις παρά ως απειλές (Tait, 2008)- έχει ισχυρά 
κίνητρα, ηθικό σκοπό, είναι ευλύγιστος, διαθέτει παραγωγικά προσόντα και 
στρατηγικές. Ειδικότερα, η ανθεκτικότητα των νέων εκπαιδευτικών προάγεται όταν 
αντιληφθούν την πολύπλοκη, έντονη και απρόβλεπτη φύση της δουλειάς τους και όχι τα 
μειονεκτήματά της παριστάνοντας τα θύματα (Johnson, Down, Le Cornu, Peters, 
Sullivan, Pearce & Hunter, 2010) και περιμένοντας από τον προϊστάμενό τους να τους 
δώσει τη λύση σε όλα τους τα προβλήματα. Το να νιώθεις αποτελεσματικός σαν 
δάσκαλος είναι η καρδιά της ψυχικής ανθεκτικότητας (Tait, 2005). Έτσι, ένας 
αδιάφορος και μη υποστηρικτικός Διευθυντής, αυξάνει τη συναισθηματική ΨΑ και τα 
κίνητρα των εκπαιδευτικών, οδηγώντας τους στην αυτοβελτίωση και την επίτευξη των 
στόχων και των προσδοκιών τους μετατρέποντας τις δύσκολες καταστάσεις σε 
ευκαιρίες μάθησης. 
7. Περιορισμοί έρευνας  
Η παρούσα έρευνα παρουσιάζει κάποιους περιορισμούς που κρίνεται σκόπιμο να 
αναφερθούν και να ληφθούν υπόψη, ώστε να δημιουργήσουν γόνιμο προβληματισμό για 
μελλοντικές έρευνες. Στους περιορισμούς της έρευνας συγκαταλέγεται το δείγμα και η 
αντιπροσωπευτικότητά του. Καθώς το δείγμα δεν είναι τυχαίο με τη στατιστική έννοια 
του όρου, δεν μπορούν να γίνουν ασφαλείς γενικεύσεις στον ευρύτερο πληθυσμό των 
εκπαιδευτικών. Ως εκ τούτου η συγκεκριμένη έρευνα περιορίζεται στην απόδοση των 
τάσεων που αντιστοιχούν τόσο στην ψυχική ανθεκτικότητα όσο και στην επαγγελματική 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών συγκεκριμένα από τον Διευθυντή τους. Επιπρόσθετα, ο 
διαδικτυακός τρόπος συλλογής των δεδομένων παρουσιάζει κάποια μειονεκτήματα, 
καθώς δεν μπορεί να ελεγχθεί το δείγμα και δεν υπάρχει προσωπική επαφή με τους 
συμμετέχοντες της έρευνας. Υπάρχει περίπτωση να συμπληρωθούν τα ερωτηματολόγια 
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βιαστικά, όταν δεν υπάρχει επίβλεψη, καθώς επίσης δεν μπορούν να δοθούν 
διευκρινίσεις σε πιθανές ερωτήσεις του δείγματος. 
Κατά τη διάρκεια της έρευνας, δημιουργήθηκαν κάποια επιπλέον ερωτήματα που 
ίσως να απαιτούσαν την προσθήκη κάποιων ακόμη ερωτήσεων. Πιο συγκεκριμένα, 
ερωτήσεις σχετικά με το μισθό και τη σχέση εργασίας των εκπαιδευτικών, ίσως 
οδηγούσαν σε μεγαλύτερο βαθμό συσχέτισης τις διαστάσεις της ΨΑ και την μεταβλητη 
της επαγγελματικής ικανοποίησης και αυτό γιατί ένας αναπληρωτής που ζει μέσα σε ένα 
αβέβαιο κοινωνοικονομικό περιβάλλον, εν μέσω οικονομικής κρίσης, χωρίς σταθερό 
μισθό, μπορεί να έχει χαμηλότερη ψυχική ανθεκτικότητα και κατ’επέκταση και 
επαγγελματική δυσαρέσκεια από το σχολικό περιβάλλον, ή το αντίθετο, να αντιτίθεται 
στις αντιξοότητες ενισχύοντας και προάγοντας την ψυχική του ανθεκτικότητα. 
Επιπλέον, ο βαθμός ψυχικής ανθεκτικότητας θα μπορούσε να διερευνηθεί και να 
αποκτήσει ιδιαίτερο ενδιαφέρον εάν εξεταστούν οι επιδράσεις ορισμένων παραμέτρων 
που αναφέρονται στον επαγγελματικό, κοινωνικό, πολιτισμικό, οικονομικό και πολιτικό 
πλαίσιο της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, η περιοχή του 
σχολείου (σύμφωνα με έρευνα της Καλτσή, (2013) οι διδάσκοντες σε σχολεία των 
Μεγαλουπόλεων έχουν πολύ μικρότερα επίπεδα Ψυχικής Ανθεκτικότητας από αυτούς 
που διδάσκουν σε σχολεία ημιαστικών ή και αστικών περιοχών), η ειδικότητα του 
παιδαγωγού ειδικής αγωγής, (οι ειδικοί παιδαγωγοί στο σύνολό τους παρουσιάζουν 
χαμηλότερα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής 
όπως αναφέρει η Λάμπρου (2017) στην έρευνά της) η οργανικότητα (Οι εκπαιδευτικοί 
που εργάζονται σε σχολεία με παράγοντες υψηλού ρίσκου, όπως σχολεία με χαμηλούς 
πόρους, κακές συνθήκες εργασίας, καθώς και με το προστιθέμενο άγχος από το γεγονός 
ότι εξυπηρετούν μεγάλο αριθμό μαθητών με αυξημένες ανάγκες των ιδίων μαθητών, 
αλλά και των γονέων τους τείνουν να έχουν μειωμένη ψυχική ανθεκτικότητα (Darling, 
et al., 2000)) κ.α.  
8. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα - αναμενόμενα οφέλη 
Η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών είναι έννοια πολυδιάστατη και 
επηρεάζεται από ατομικούς, περιβαλλοντικούς, κοινωνικούς, επαγγελματικούς και 
οικονομικούς παράγοντες. Έχει διερευνηθεί σε διάφορους τομείς οδηγώντας σε ένα 
αριθμό πιθανών χαρακτηριστικών και παραγόντων που θεωρούνται ότι προάγουν ή 
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περιορίζουν την ψυχική ανθεκτικότητα. Δεν είναι μια στατική ή έμφυτη ικανότητα, 
είναι μια ικανότητα που μπορεί κάποιος να τη μάθει και να την αποκτήσει (Higgins, 
1994). Τα προσωπικά χαρακτηριστικά, οι ικανότητες και οι θετικές επιρροές του 
κοινωνικού περιβάλλοντος συμβάλλουν στην οικοδόμηση της ψυχικής ανθεκτικότητας 
(Gordon et al., 2000· Rutter 2006· Zucker, 2006). Θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως 
μια δυναμική διαδικασία μέσα σε ένα κοινωνικό σύστημα αλληλεπιδράσεων (Benard, 
1995) και να προσδιοριστεί ως η ικανότητα θετικής προσαρμογής σε αντιξοότητες 
(Luthar et al., 2000). 
Μέσα από τη βιβλιογραφική αναζήτηση φάνηκε ότι οι περισσότερες έρευνες 
ασχολούνται με την παιδική ψυχική ανθεκτικότητα παρά με την ανθεκτικότητα των 
ενήλικων ατόμων και ελάχιστα της εκπαιδευτικής κοινότητας. Επιπλέον, οι 
περισσότερες μελέτες βρίσκονται στην ξένη βιβλιογραφία και ελάχιστες στην ελληνική. 
Το γεγονός αυτό καθιστά αναγκαίο το να συνεχισθούν έρευνες σχετικές με την ψυχική 
ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο αυτής της επιστημονικής προσπάθειας.  
Οι διάφοροι ερευνητές που ασχολήθηκαν με αυτό το θέμα, όχι μόνο προέρχονται από 
διαφορετικούς χώρους της Ψυχοπαθολογίας, της Ψυχολογίας, της Κοινωνιολογίας και 
της Ανθρωπολογίας, αλλά και τις περισσότερες φορές ανήκουν και σε διαφορετικές 
σχολές. Έτσι, το αποτέλεσμα είναι να έχουμε ετερογένεια όσον αφορά τη μεθοδολογία 
που ακολουθούν στις έρευνές τους και μία διεπιστημονική προσέγγιση (Benard, 1991· 
Domeck, 2008· Henderson & Milstein, 2008· Maclean, 2004· McClellan & Christman, 
2008· Patterson & Patterson, 2009· Pulley, 1997· Whatley, 1998· Wolin & Wolin, 1993). 
Οι έρευνες θα μπορούσαν να εστιάσουν σε θέματα όπως στο αν η αντιμετώπιση 
αντιξοοτήτων ενδυναμώνει την ψυχική ανθεκτικότητα ή όχι, στο αν υπάρχει συνάφεια 
της ψυχικής ανθεκτικότητας με την οικονομική κρίση, τις αρνητικές σχέσεις με τους 
συναδέλφους, κ.α.. Οι μελλοντικές αυτές έρευνες μπορούν να επεκταθούν πέρα από 
εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας σε αναπληρωτές και ωρομίσθιους 
καθώς και ειδικούς παιδαγωγούς, στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, αλλά και σε φοιτητές 
παιδαγωγικών τμημάτων (μελλοντικούς δασκάλους). Επιπροσθέτως, θα είχε ενδιαφέρον 
να διερευνηθεί εάν η ψυχική ανθεκτικότητα και η επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών συσχετίζεται με στοιχεία και παράγοντες από τη λειτουργία του 
σχολείου, όπως: το σχολικό κλίμα, το επίπεδο της επικοινωνίας τους με τις οικογένειες 
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των μαθητών, η αίσθηση της ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την εργασία τους, η 
αποδοτικότητα στο έργο τους κ.ά.  Τέλος, ιδιαίτερα σημαντική κρίνεται και η 
αποσαφήνιση του στυλ ηγεσίας που υιοθετεί ο κάθε Διευθυντής, ούτως ώστε να 
οδηγηθούμε σε πιο σαφή συμπεράσματα σχετικά με τα ευρήματα που αφορούν στην 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από το Διευθυντή τους. Τα 
αποτελέσματα τέτοιων ερευνών θα μπορούσαν να συμβάλλουν στη διαμόρφωση 
εκπαιδευτικών πολιτικών, για τη στήριξη του εκπαιδευτικού έργου και των 
εκπαιδευτικών λειτουργιών, γενικότερα.  
Η διαδικασία της προαγωγής της ψυχικής ανθεκτικότητας αναδεικνύεται σε ένα 
ζήτημα αυξανόμενης σημασίας για τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς και τα μέλη των 
σχολικών οργανισμών, ως αποτέλεσμα της αύξησης των αγχογόνων καταστάσεων, με 
τις οποίες έρχονται αντιμέτωπα τα άτομα στην καθημερινή τους ζωή, 
συμπεριλαμβανομένου και του ρυθμού των αλλαγών που συμβαίνουν σε όλο τον κόσμο. 
Πιο συγκεκριμένα, κρίνεται αναγκαία η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και δη των 
νεοδιοριζόμενων με σκοπό την ενίσχυση και ενδυνάμωση της ψυχικής τους 
ανθεκτικότητας (Pretsch et al., 2012). Ένα ζωτικής σημασίας, πολύτιμος και οικονομικά 
αποδοτικός τρόπος για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών είναι να τους γίνει 
κατανοητή η έννοια και το περιεχόμενο της ψυχικής ανθεκτικότητας και να λάβουν την 
υποστήριξη στην ανάπτυξη και τη διατήρηση των πρακτικών που τους επιτρέπουν να 
μεταφέρουν την έρευνα της ψυχικής ανθεκτικότητα στις τάξεις και τα σχολεία τους. 
Τοιουτοτρόπως, οδηγούμαστε σε μια αναβαθμισμένη επαγγελματική κουλτούρα που θα 
προάγει την ενεργητική επικοινωνία και την αλληλεπίδραση μεταξύ των 
νεοδιοριζόμενων και των έμπειρων εκπαιδευτικών, παροτρύνοντας τους νέους 
εκπαιδευτικούς να μοιράζονται τις ευθύνες, αναπτύσσοντας την αυτονομία τους 
(Birkeland & Johnson, 2002· Kardos & Johnson, 2007). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί που 
βρίσκονται σ’ ένα μεσαίο επίπεδο αποτελεσματικότητας θα μπορούν να υλοποιήσουν 
όλες τους τις δυνατότητες. Έτσι, δημιουργείται μια νέα πρόκληση στους εκπαιδευτικούς 
αλλά και στους Διευθυντές να καταβάλουν οι ίδιοι κάθε δυνατή προσπάθεια ώστε να 
ανταποκριθούν στην αναγκαιότητα της προαγωγής της ψυχικής ανθεκτικότητας στο 
χώρο της σχολικής κοινότητας. Δυναμώνοντας την ψυχική τους ανθεκτικότητα 
γνωρίζουν τι είναι σημαντικό για τους ίδιους, ξεκαθαρίζουν το προσωπικό τους όραμα 
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και τις βασικές τους αξίες, προκαλούν τις αλλαγές για τους ίδιους και τους άλλους, 
γνωρίζουν τι μπορούν να αλλάξουν, να επηρεάσουν και τι όχι και εστιάζουν σε αυτό 
που μπορούν να αλλάξουν, προσέχουν τον εαυτό τους, βρίσκουν νέους τρόπους 
επικοινωνίας για να πλησιάσουν τους άλλους και αυξάνουν την πειθαρχία που τους δίνει 
δομή και σταθερότητα. Κατ’επέκταση, μέσα από το χτίσιμο της δικής τους 
ανθεκτικότητας μεταδίδουν και την  θωρακίζουν και την σχολική τους μονάδα από τις 
ανάλογες αντιξοότητες που κατά καιρούς αυτή αντιμετωπίζει. Στη σημερινή εποχή της 
συνεχούς ανάπτυξης, πρόκλησης και αλλαγής, η ψυχική ανθεκτικότητα είναι ο 
παράγοντας κλειδί για τη μελλοντική επιτυχία εκπαιδευτικού και μαθητή. Ειδικότερα,  
στην περίπτωση των εκπαιδευτικών, που η ψυχική τους υγεία πλήττεται, κάποια 
στοιχεία δείχνουν ότι αυτή η κατάσταση μπορεί να βελτιωθεί. μέσα από την θεωρία των 
θετικών συναισθημάτων του Fredrickson (2004), (broaden-and-build theory), ο οποίος 
υποστηρίζει ότι τα θετικά συναισθήματα ενισχύουν την ψυχική ανθεκτικότητα. Η 
Θετική Ψυχολογία από τη μεριά της (Positive psychology) δίνει έμφαση στη μελέτη της 
συνεισφορά των σχέσεων στην ψυχική ανθεκτικότητα (Seligman & Csikszentmihalyi, 
2000· Masten, 2001· Gorman, 2005· Luthans et al., 2007) η οποία βοηθάει τους 
εκπαιδευτικούς στη δημιουργία υγιούς περιβάλλοντος μάθησης, με τη χρήση δικτύων 
υποστήριξης (Le Cornu, 2009).  
Ολοκληρώνοντας, προτείνεται ο σχεδιασμός επιμορφωτικών προγραμμάτων 
ψυχικής ανθεκτικότητας για τους Διευθυντές και ηγέτες εκπαίδευσης, οι οποίοι 
αποκτώντας τις απαραίτητες δεξιότητες και ικανότητες, συνειδητοποιούν το ρόλο τους 
και έχοντας εμπιστοσύνη στον εαυτό τους, συναισθηματική και σωματική ευεξία, 
αισιοδοξία για το όραμα που πρεσβεύουν, επιμονή και θάρρος για τις αποφάσεις τους 
(Patterson et al., 2009), μπορούν να αντιμετωπίζουν τις αυξημένες υποχρεώσεις των 
σημερινών σχολείων, να διαχειρίζονται τις όποιες αλλαγές συμβαίνουν στο περιβάλλον 
τους και να παίρνουν τα απαραίτητα ρίσκα ώστε να ηγούνται με υπευθυνότητα, 
ενισχύοντας τους προστατευτικούς παράγοντες και εξαλείφοντας τους παράγοντες 
κινδύνου στο σχολικό περιβάλλον. Ας μην ξεχνούμε πώς η ηγεσία θεωρείται μία 
διαδικασία έμπνευσης που δίνει έμφαση στη μετάδοση και αποδοχή του οράματος στο 
εκπαιδευτικό του προσωπικό. (Ogawa & Bossert, 1995· Πασιαρδής, 2010). Επιπλέον, 
προωθούνται κάποιες μεταρρυθμίσεις που αφορούν κυρίως στην αναδιαμόρφωση των 
παρεχόμενων συμβουλευτικών – ψυχολογικών υπηρεσιών και στη διευρυμένη 
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συνεργασία όλων των μελών της σχολικής κοινότητας (μαθητών, εκπαιδευτικών, 
γονέων και ειδικών ψυχικής υγείας) (Χατζηχρήστου, 2004).  
Τέλος, η παρούσα εργασία προτείνει ένα νέο και αρκετά ενδιαφέρον πεδίο για την 
έρευνα της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών υπό το πρίσμα της 
ικανοποίησής τους από την ηγεσία, εφόσον ελάχιστες έρευνες έχουν διεξαχθεί μέχρι 
τώρα. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τη συλλογή των δεδομένων και την 
ερμηνεία των αποτελεσμάτων αναμένεται να αποτελέσουν χρήσιμες πληροφορίες για 
τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, τους ηγέτες εκπαίδευσης, αλλά και την ευρύτερη 
ακαδημαϊκή κοινότητα ως έναυσμα για περαιτέρω διεργασία, αποσκοπώντας να 
ανατροφοδοτήσει με πολύτιμα δεδομένα και όσους ασχολούνται με το σχεδιασμό 
εκπαιδευτικής πολιτικής. 
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    ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 
 
  
 
 
     ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
 Στα πλαίσια μιας έρευνας που εξετάζει τις ψυχολογικές καταστάσεις που βιώνουν οι 
εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο της εργασίας τους, το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο έχει σκοπό να 
αποτιμήσει διάφορους ψυχολογικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη συμπεριφορά τους, 
σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών. Η ειλικρινής και υπεύθυνη συμπλήρωσή του από 
μέρους σας πιστεύουμε ότι θα συμβάλλει αποφασιστικά στην επίτευξη των παραπάνω στόχων.  
  
 Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων για τη συνεργασία! 
 
➢ Προσωπικά Στοιχεία:
 
  Φύλο:    άνδρας 
 
 
 
  γυναίκα 
  
   Ηλικία:  
 
  Οικογενειακή Κατάσταση:  Έγγαμος                Άγαμος                 Διαζευγμένος 
 
                                                  Αριθμός παιδιών:………. 
 
  Έτη υπηρεσίας:   
 
   Σπουδές (Επιλέξτε όποια ισχύουν για σας): 
▪ Πτυχίο: Παιδαγωγική Ακαδημία   
    Παιδαγωγικό Τμήμα  
    Εξομοίωση  
    Διδασκαλείο  
  Πτυχίο/α άλλης σχολής  
                                     (Ονομασία τμήματος)………………    
▪ Μεταπτυχιακές/ διδακτορικές σπουδές  
 
Θέση – Αρμοδιότητα: 
1.   Διευθυντής/ντρια       2.         Υποδιευθυντής/ντρια (άτυπα) 
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3.         Εκπαιδευτικός 4.           Υπεύθυνος/η ολοήμερου 
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Παρακάτω υπάρχει μια σειρά από 26 προτάσεις οι οποίες εκφράζουν διαφορετικές απόψεις 
σχετικά με τη διδασκαλία. Διαβάστε κάθε φράση και επιλέξτε την επιλογή που 
αντανακλά καλύτερα την άποψή σας, δηλώνοντας κατά πόσο συμφωνείτε ή διαφωνείτε 
με την καθεμιά. Κάθε αριθμός αντιστοιχεί σε άλλη απάντηση. Η επεξήγηση για την 
αντιστοιχία αυτή δίνεται παρακάτω.  
 ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 
            1                          2                          3                          4                        5            
Διαφωνώ απόλυτα    Διαφωνώ    Δεν είμαι σίγουρος/η   Συμφωνώ   Συμφωνώ απόλυτα  
 
 --------------------------------------------------------------------- 
 
  1 2 3 4 5 
1. Στο σχολείο μπορώ να λειτουργώ με ευελιξία όταν αλλάζουν οι συνθήκες. 1 2 3 4 5 
2. Μπορώ γρήγορα να προσαρμοστώ σε νέες συνθήκες στο σχολείο. 1 2 3 4 5 
3. Είμαι πολύ οργανωμένος/η στη δουλειά μου στο σχολείο. 1 2 3 4 5 
4. Σκέφτομαι πάνω στη διδασκαλία μου και τη μάθηση για να κάνω μελλοντικά σχέδια. 1 2 3 4 5 
5. Όταν κάτι δεν πάει καλά στο σχολείο δεν το παίρνω πολύ προσωπικά. 1 2 3 4 5 
6. Μετά από σκέψη, συνήθως βρίσκω την αστεία πλευρά των προκλητικών 
καταστάσεων που αντιμετωπίζω στο σχολείο. 
1 2 3 4 5 
7. Όταν νιώθω εκνευρισμό ή θυμό στο σχολείο, μπορώ να διατηρήσω την ψυχραιμία 
μου. 
1 2 3 4 5 
8. Εξισορροπώ το ρόλο μου ως  εκπαιδευτικός με τις άλλες διαστάσεις της ζωής μου. 1 2 3 4 5 
9. Διατηρώ γενικά αισιόδοξη στάση στο σχολείο. 1 2 3 4 5 
10. Στο σχολείο, επιλέγω να αναπτύσσω τα δυνατά μου σημεία παρά να επικεντρώνομαι 
στις ελλείψεις μου. 
1 2 3 4 5 
11. Όταν κάνω λάθη στο σχολείο, τα βλέπω σαν ευκαιρία για να μάθω. 1 2 3 4 5 
12. Στο πλαίσιο του ρόλου μου ως εκπαιδευτικός, θέτω στόχους  και προσπαθώ να τους 
επιτύχω. 
1 2 3 4 5 
13. Έχω ρεαλιστικές προσδοκίες από τον εαυτό μου ως εκπαιδευτικός. 1 2 3 4 5 
14. Πιστεύω ότι, αν βάλω κάτι στο μυαλό μου για το σχολείο, μπορώ να το πετύχω. 1 2 3 4 5 
15. Μπορώ να διατηρώ τον ενθουσιασμό και το κίνητρό μου ακόμα και όταν τα 
πράγματα στο σχολείο γίνονται δύσκολα. 
1 2 3 4 5 
16. Μου αρέσει να μαθαίνω και ο/η ίδιος/α εν ώρα εργασίας. 1 2 3 4 5 
17. Μου αρέσουν οι προκλήσεις στη δουλειά μου. 1 2 3 4 5 
18. Είμαι επίμονος/η στη δουλειά μου. 1 2 3 4 5 
19. Πιστεύω ότι διατηρώ τον έλεγχο της δουλειάς μου. 1 2 3 4 5 
   20.Είναι σημαντικό για μένα να βάζω τα δυνατά μου ώστε να κάνω τη δουλειά μου 
καλά. 
1 2 3 4 5 
   21.Όταν δεν είμαι βέβαιος/η για κάτι, ζητάω τη βοήθεια συναδέλφων μου.  1 2 3 4 5 
   22.Είμαι καλός/ή στο να δημιουργώ σχέσεις στα νέα σχολεία. 1 2 3 4 5 
   23.Είμαι αρκετά επικοινωνιακός/ή ως εκπαιδευτικός. 1 2 3 4 5 
   24.Στη δουλειά μου, μπορώ να δω μια κατάσταση από διαφορετικές μεριές, 
προκειμένου να βρω μια λύση.   
1 2 3 4 5 
   25.Στη δουλειά, μπορώ να κοιτώ τα πράγματα υπό την οπτική των άλλων ανθρώπων.  1 2 3 4 5 
  26.Στη δουλειά, μπορώ γενικά να επιλύω τις όποιες συγκρούσεις με άλλα άτομα. 1 2 3 4 5 
      
ΜΕΡΟΣ 1 
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ΜΕΡΟΣ 2 
 
Στα παρακάτω, παρακαλείσθε να κυκλώσετε τον αριθμό που αντιπροσωπεύει καλύτερα πόσο 
συμφωνείτε με τις ακόλουθες δηλώσεις, που περιγράφουν τρόπους αντίδρασης σε 
καταστάσεις που βιώσατε στο εργασιακό σας περιβάλλον κατά τη διάρκεια του 
τελευταίου μήνα. Αν μία συγκεκριμένη κατάσταση δεν σας συνέβη πρόσφατα, απαντήστε 
σύμφωνα με το πώς σκέφτεστε ότι θα είχατε νιώσει. 
 
 
 
 
 
Α/Α 
 
Ερωτήσεις 
Καθόλου 
αληθές 
Σπανίως 
αληθές 
Μερικές 
φορές 
αληθές 
Συχνά 
αληθέ
ς 
Σχεδόν 
πάντα 
αληθές 
1. 
Είμαι ικανός/ή να προσαρμόζομαι όταν 
συμβαίνουν αλλαγές. 
1 2 3 4 5 
2. 
Όταν δε διαφαίνονται καθαρές λύσεις στα 
προβλήματά μου, η Μοίρα ή ο Θεός 
μπορεί να βοηθήσουν. 
1 2 3 4 5 
3. 
Είτε καλώς, είτε κακώς, πιστεύω ότι τα 
περισσότερα πράγματα έχουν λόγο που 
συμβαίνουν. 
1 2 3 4 5 
4. 
Υπό καθεστώς πίεσης, παραμένω 
συγκεντρωμένος/η και σκέφτομαι καθαρά. 
1 2 3 4 5 
5. 
Προτιμώ να αναλαμβάνω την ευθύνη στη 
λύση προβλημάτων παρά να αφήνω άλλους 
να λαμβάνουν όλες τις αποφάσεις. 
1 2 3 4 5 
6. 
Δεν απογοητεύομαι εύκολα από την 
αποτυχία. 
1 2 3 4 5 
7. 
Θεωρώ τον εαυτό μου ως δυνατό άτομο 
όταν αντιμετωπίζω τις προκλήσεις και τις 
δυσκολίες της ζωής. 
1 2 3 4 5 
8. 
Μπορώ να λαμβάνω μη δημοφιλείς ή 
δύσκολες αποφάσεις που επηρεάζουν άλλα 
άτομα, αν είναι απαραίτητο. 
1 2 3 4 5 
9. 
Είμαι σε θέση να χειρίζομαι δυσάρεστα ή 
επίπονα συναισθήματα όπως λύπη , φόβο ή 
θυμό. 
1 2 3 4 5 
10. 
Όταν αντιμετωπίζεις τα προβλήματα της 
ζωής κάποιες φορές πρέπει να ενεργείς 
διαισθητικά χωρίς να ξέρεις γιατί. 
1 2 3 4 5 
11. Μου αρέσουν οι προκλήσεις. 1 2 3 4 5 
12. 
Προσπαθώ να πετυχαίνω τους στόχους μου, 
όσα εμπόδια και να αντιμετωπίζω. 
1 2 3 4 5 
 125 
Τώρα, αναλογιστείτε το πώς αισθάνεστε συνήθως, πώς νιώθετε τον τελευταίο μήνα, τι 
σκέφτεστε και αισθάνεστε για τον εαυτό σας και για τους σημαντικούς ανθρώπους που 
έχετε γύρω σας και, έπειτα, κυκλώστε τον αριθμό που βρίσκεται πλησιέστερα στη δήλωση 
που θεωρείτε ότι σας περιγράφει καλύτερα.  
1. Στον επαγγελματικό μου χώρο απολαμβάνω να είμαι 
1 
μαζί με άλλους ανθρώπους   
2 3 4         5 
μόνος/η μου 
2. Οι νέες φιλίες στον επαγγελματικό μου χώρο είναι κάτι 
1 
που κάνω εύκολα 
2 3 4 5 
στο οποίο αντιμετωπίζω 
δυσκολία 
3. Το να γνωρίζω καινούριους ανθρώπους στο χώρο εργασίας μου είναι κάτι 
1 
δύσκολο για μένα 
2 3 4 5 
στο οποίο είμαι καλός/ή 
4. Όταν είμαι με άλλους ανθρώπους στη δουλειά μου 
          1 
        γελάω εύκολα 
2 3 4    5 
   σπάνια γελάω 
5. Η αντίληψη της οικογένειάς μου για το τι είναι σημαντικό στη ζωή είναι 
1 
αρκετά διαφορετική    από 
τη δική μου 
2 3 4 5 
παρόμοια με τη δική μου 
 
6. Αισθάνομαι 
1 
πολύ χαρούμενος/η με 
την οικογένειά μου 
2 3 4 5 
πολύ δυστυχισμένος/η με 
την οικογένειά μου 
7. Η οικογένειά μου χαρακτηρίζεται από 
1 
έλλειψη συνοχής 
2 3 4 5 
υγιή συνοχή 
8. Σε δύσκολες περιόδους η οικογένειά μου 
1 
διατηρεί μια θετική 
προοπτική για το 
μέλλον 
2 3 4 5 
βλέπει το μέλλον 
ζοφερό 
9. Όταν αντιμετωπίζει άλλους ανθρώπους, η οικογένειά μου λειτουργεί για τα μέλη της 
1 
μη υποστηρικτικά ο ένας 
με τον άλλον 
2 3 4 5 
με πίστη/αφοσίωση ο 
ένας προς τον άλλον 
10. Στην οικογένειά μου μας αρέσει να 
1 
κάνουμε πράγματα ο 
καθένας μόνος του 
2 3 4 5 
κάνουμε πράγματα μαζί 
 
11. Μέσα στο εργασιακό μου περιβάλλον μπορώ να συζητήσω προσωπικά θέματα με 
      1 
κανέναν 
2 3 4               5 
τους συναδέλφους μου 
12. Οι δεσμοί ανάμεσα σε μένα και τους συναδέλφους μου είναι 
1 
αδύναμοι 
2 3 4 5 
δυνατοί 
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13. Μέσα στο χώρο του σχολείου λαμβάνω υποστήριξη από 
1 
τους συναδέλφους μου 
2 3 4 5 
κανέναν 
14. Όταν χρειάζεται 
1 
δεν έχω κανέναν συνάδελφο 
που να  μπορεί να με 
βοηθήσει 
2 3 4 5 
υπάρχει πάντα κάποιος 
συνάδελφος που μπορεί 
να με βοηθήσει 
 
 
 
ΜΕΡΟΣ 3 
 
Στις ακόλουθες προτάσεις, παρακαλούμε να δηλώσετε κατά πόσο συμφωνείτε ή 
διαφωνείτε με την καθεμιά. Κυκλώστε την απάντηση που σας εκφράζει περισσότερο, 
σύμφωνα με την παρακάτω κλίμακα:. 
 
             1                       2                          3                          4                        5               
Διαφωνώ απόλυτα    Διαφωνώ    Δεν είμαι σίγουρος/η   Συμφωνώ   Συμφωνώ απόλυτα  
 --------------------------------------------------------------------- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 1 2 3 4 5 
1. Ο Διευθυντής μου κατανοεί τα προβλήματά μου. 1 2 3 4 5 
2. Η αξιολόγηση της επίδοσής μου από προϊσταμένους, μου προκαλεί στρες. 1 2 3 4 5 
3. Ο  Διευθυντής μου είναι αγενής. 1 2 3 4 5 
4. Ο  Διευθυντής μου είναι τυπολάτρης. 1 2 3 4 5 
5.  Ο  Διευθυντής  μου είναι απόλυτος. 1 2 3 4 5 
6. Ο  Διευθυντής  μου με υποστηρίζει όταν τον χρειάζομαι. 1 2 3 4 5 
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ΜΕΡΟΣ 4 
 
Το παρακάτω ερωτηματολόγιο αποτελείται από 22 δηλώσεις που περιγράφουν 
συναισθήματα που σχετίζονται με το επάγγελμα. Παρακαλώ διαβάστε προσεχτικά κάθε μία 
από τις δηλώσεις και αποφασίστε αν έχετε ποτέ αισθανθεί κατ’ αυτό τον τρόπο για το 
επάγγελμά σας. Δώστε την απάντησή σας σύμφωνα με την παρακάτω κλίμακα.   
 
0    1    2    3    4    5    6    
Ποτέ    Μερικές 
φορές το 
χρόνο ή 
λιγότερο 
Μία φορά 
το μήνα ή 
λιγότερο 
Μερικές 
φορές το 
μήνα 
Μία φορά 
την 
εβδομάδα 
Μερικές 
φορές την 
εβδομάδα 
Κάθε 
μέρα 
 
 
 
1. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου, μου προκαλεί συναισθηματική 
εξάντληση…………………………………...…………………………… 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
2. Αισθάνομαι εξουθενωμένος /η στο τέλος μιας εργάσιμης μέρας……….. 0 1 2 3 4 5 6 
        
3. Αισθάνομαι κουρασμένος/ η όταν σηκώνομαι το πρωί και έχω να 
αντιμετωπίσω άλλη μια μέρα στη δουλειά………………………………… 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
4. Μπορώ εύκολα να κατανοήσω το πώς αισθάνονται οι μαθητές μου για 
διάφορα πράγματα………………………………………………………. 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
5. Αισθάνομαι ότι μεταχειρίζομαι μερικούς μαθητές σαν να είναι απρόσωπα 
αντικείμενα………………………………………………………………. 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
6. Το να δουλεύω με ανθρώπους όλη μέρα πραγματικά μου προκαλεί 
ένταση…………………………………………………………….…….. 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
7. Αντιμετωπίζω πολύ αποτελεσματικά τα προβλήματα των μαθητών μου…. 0 1 2 3 4 5 6 
        
8. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου με εξουθενώνει……. …………………… 0 1 2 3 4 5 6 
        
9. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου επιδρά θετικά στη ζωή των άλλων 
ανθρώπων ……………………………………………………………….. 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
10. Έχω γίνει ασυμπαθής στους ανθρώπους από τότε που ξεκίνησα αυτή τη 
δουλειά………………………………………………………...………… 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
11. Ανησυχώ ότι η δουλειά αυτή με κάνει όλο και πιο σκληρό /ή 
συναισθηματικά …………………………………………………………. 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
12. Αισθάνομαι γεμάτος /η ενέργεια………………………………...…… 0 1 2 3 4 5 6 
        
13. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου με απογοητεύει………………………... 0 1 2 3 4 5 6 
        
14. Αισθάνομαι ότι δουλεύω υπερβολικά σκληρά στη δουλειά μου ………... 0 1 2 3 4 5 6 
        
 128 
15. Πραγματικά αδιαφορώ για το τι συμβαίνει σε μερικούς μαθητές …...….. 0 1 2 3 4 5 6 
        
16. Αισθάνομαι ότι το να δουλεύω άμεσα με τους ανθρώπους μου προκαλεί 
υπερβολικό στρες………………………………………………………... 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
17. Δημιουργώ εύκολα άνετη ατμόσφαιρα με τους μαθητές μου ………… 0 1 2 3 4 5 6 
        
18. Αισθάνομαι ενθουσιασμό έχοντας συνεργαστεί στενά με τους μαθητές 
μου……………………………………………………………………… 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
19. Έχω πετύχει αξιόλογα πράγματα σ’ αυτό το επάγγελμα ………………. 0 1 2 3 4 5 6 
        
20. Αισθάνομαι ότι έχω φτάσει στα όρια μου …….…………...………….. 0 1 2 3 4 5 6 
        
21. Στη δουλειά μου αντιμετωπίζω ήρεμα προβλήματα συναισθηματικής 
φύσης……………………………………………………………………. 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
        
22. Αισθάνομαι ότι οι μαθητές με κατηγορούν για μερικά προβλήματά 
τους…………………………………………………………………….... 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
Σας ευχαριστούμε για τη συμμετοχή σας! 
 
 
